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Resumen 
 
Esta investigación tiene como objetivo general interpretar las concepciones de práctica 
pedagógica de docentes en ejercicio de La institución Educativa El Pital del Municipio de 
Pereira, lo cual se logra al identificar, analizar y caracterizar dichas prácticas, realizando un 
análisis cualitativo de los discursos y actuaciones, lo que permite caracterizarlas y contrastarlas 
con el referente teórico. Se concluye que los maestros de esta institución, desarrollan una 
práctica pedagógica que evidencia concepciones complejas, en la que se integran varias teorías 
y tradiciones de enseñanza, adicionalmente, se encuentran orientaciones que permiten 
agruparlas en dos categorías: una tendencia con características de práctica como transmis ión 
de conocimiento y otra con tendencia a la facilitación del aprendizaje. 
 
Palabras claves: Concepciones, Teorías Implícitas, Práctica Pedagógica, Dimensiones de 
práctica pedagógica, Tradiciones de práctica. 
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Abstract 
 
This research aims to uncover, analyze and interpret pedagogical concepts that have been applied 
by the teachers at Educational Institution El Pital, located in the city of Pereira. The data was 
collected through a series of qualitative analysis of the teacher’s speeches and actions as they 
taught in class.  Once gathered, the data was then contrasted with the theoretical reference of the 
aforementioned research, to conclude that the teacher’s had subconsciously developed their own 
pedagogical practice where they integrated various educational theories. Eventually, that teaching 
style classified into two subcategories: one where focus is emphasized on the knowledge 
transmission and the other one with the focus on the knowledge construction. 
 
Keywords: Concepts, Implicit Theories, Pedagogical Practice, Dimensions of pedagogical 
practice, Traditions practice. 
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1. Introducción 
 
 Este proyecto de investigación hace parte del Marco Proyecto denominado: “Concepciones 
de Práctica Pedagógica de docentes en formación y en ejercicio” dirigido por la Dra. Martha 
Cecilia Arbeláez y la Mg. Clara Lucía Lanza, del grupo de investigación GIPE. 
 
 Las prácticas pedagógicas entendidas como el quehacer del maestro dentro del contexto de la 
educación formal, implica una relación dinámica entre la teoría y la práctica, fruto de la reflexión 
consciente del quehacer pedagógico. Esta relación que se considera central, ha sido objeto de 
estudio y foco de intervención para la investigación educativa, que ha logrado avanzar en las 
explicaciones teóricas de la práctica, de acuerdo a los marcos socio-culturales de cada época. En 
este sentido autores como: Davini (1995), Diker & Terigi (1997), Litwin (2008) y Perrenoud 
(2007), entre otros, no sólo han presentado su evolución; al explicar el paso de una práctica 
tradicional artesanal a una reflexiva, sino también la complejidad de dicho proceso. 
 
 La pedagogía, la didáctica y en general las ciencias de la educación han avanzado en la 
explicación de los procesos de enseñanza y aprendizaje, sin embargo en la práctica pedagógica, 
parece no haberse logrado grandes transformaciones puesto que en la actuación docente, no se 
evidencian estos aportes teóricos. Esta situación ha sido analizada en diversas investigaciones (De 
Vicenzi, 2009, Jiménez & Correa, 2002; Moreno, 2004; Villamizar, Hernández & Acevedo, 2008 
y Vogliotti, 2004) en ellas se llega a la conclusión que el docente en su discurso maneja teorías 
pedagógicas elaboradas y actualizadas, sin embargo en la observación de sus prácticas adopta 
decisiones en el marco de las teorías tradicionales y tecnicistas.  
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 Esta inconsistencia entre el discurso y la actuación puede deberse a las concepciones que 
tienen los docentes sobre el deber ser de su práctica, las cuales se han elaborado a partir de su 
experiencia escolar que acoge la mayor parte de sus vidas y las tienen tan arraigadas hasta el punto 
de considerarlas verdaderas y les resultan difíciles de identificar, meditar y transformar, 
(Hernandez & Roncancio, 2013). En esta perspectiva puede considerarse que son las concepciones 
las que llevan a obstaculizar la transformación de la práctica pedagógica. 
 
 Esto nos lleva a pensar en la necesidad de profundizar en el estudio de las concepciones, las 
cuales han sido abordadas desde diversos enfoques, entre ellos el de las teorías implícitas, 
entendidas como “representaciones mentales (teorías y creencias), que no solo forman parte del 
conocimiento de una persona sino que también intervienen inconscientemente en su proceso de 
comprensión, memoria, razonamiento y planificación de acciones”. (Rodrigo, Rodríguez & 
Marrero, 1993, p.85). Por consiguiente, emergen en las decisiones y acciones de cada persona y 
son empleadas para interpretar el mundo, convirtiéndose en conocimientos que son asumidos e 
integrados como propios.  
 
Como lo afirma Rodrigo, Rodríguez & Marrero (1993):  
El estudio de las T.I. de los profesores pretende, básicamente, explicar la estructura latente 
que da sentido a la enseñanza, a la mediación docente en el curriculum. Las concepciones de 
los profesores sobre la educación, sobre el valor de los contenidos y procesos propuestos por 
el curriculum, y de sus condiciones de trabajo, que llevarán a éstos a interpretar, decidir y 
actuar en la práctica, esto es, seleccionar libros de texto, tomar decisiones, adoptar estrategias 
de enseñanza, evaluar el proceso de enseñanza y aprendizaje, etc. (p. 244). 
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 Destacar el estudio de las teorías implícitas de los profesores, implica comprender que estas 
teorías se construyen desde las vivencias propias al igual que en las interacciones cotidianas en 
diferentes contextos, es decir: en la experiencia como estudiantes, la observación de colegas, los 
ambientes de las comunidades educativas y las rutinas propias del quehacer docente, influyen en 
la construcción de estas teorías, que guían la  práctica y que en muchas ocasiones no coincide con 
discursos pedagógicos imperantes, como lo afirma Litwin (2008) al mostrar la escasa relación de 
las prácticas de los docentes con los saberes pedagógicos y didácticos, estas se relacionan más con 
la propia vivencia desde el campo experiencial, fundamentada desde conocimientos prácticos y no 
en conocimientos teóricos. 
 
 Esta situación se corrobora en las investigaciones revisadas (De Vicenzi, 2007; Hernández-
Fuensanta, Maquilón, 2010; Kember, 2008; Villamizar, Hernández & Acevedo, 2008; Vogliott i, 
2004) que evidencian que en los docentes prevalecen sus experiencias como estudiantes sobre la 
formación profesional recibida, puesto que el maestro en su situación de estudiante construye 
teorías acerca de lo que es ser docente, ser estudiante, aprender, enseñar, entre otras. Planteamiento 
sustentado desde investigaciones que confirman que las concepciones de los docentes anteceden a 
sus prácticas, las cuales pueden ser transformadas a través de experiencias, reflexión intencionada 
y crítica de las teorías aplicables a la enseñanza, el aprendizaje y la evaluación, García & De Rojas 
(2003). Del mismo modo Medina, De Simancas & Garzón (1999) demuestran la escasa reflexión 
de los docentes sobre su quehacer pedagógico es lo que dificulta la transformación de sus prácticas.   
 
Al explorar las diversas investigaciones se encuentra que la indagación de concepciones debe 
retomar no sólo los discursos, sino también las actuaciones, ya que por lo general no se tiene en 
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cuenta la contrastación de lo que se dice con lo que se hace (Escobar, 2007; Feixas, 2010; García 
& De Rojas, 2003; Hernández-Fuensanta & Maquilón, 2010; Jiménez  & Correa 2002; Kember et 
al., 1993, 1997, 2000, 2008, 2010; Medina, De Simancas & Garzón, 1999; Peña, 2010; Porlán, 
Rivero & Martín, 1998).  Y en su mayoría centran su atención en contextos Universitar ios, 
interesándose en el pensamiento del docente y la implicación de este en su práctica pedagógica 
(De Vicenzi, 2007; García & De Rojas, 2003; Hernández-Fuensanta & Maquilón, 2010; Jiménez 
& Correa, 2002; Porlán, Rivero & Martín, 1998; Villamizar, Hernández & Acevedo, 2008). De 
acuerdo con lo anterior se hace ineludible evidenciar las concepciones de práctica pedagógica de 
maestros de básica primaria y secundaria. 
 
 Es preciso resaltar la importancia del estudio de las concepciones en el contexto actual de la 
educación, para generar nuevas propuestas de formación continua, que favorezcan la 
transformación de las prácticas pedagógicas;  puesto que  las concepciones no se transforman sino 
se explicitan, se hace conciencia sobre su funcionalidad y se presentan modelos de enseñanza 
alternativos, significativos para los maestros. Planteamiento que concuerda con los hallazgos de 
Kember et al. (1997, 2000, 2010) al afirmar que la comprensión de las concepciones aporta al 
mejoramiento de la enseñanza.  
 
 Ahora bien, en algunas instituciones educativas de la ciudad de Pereira parece reflejarse esta 
clase de situaciones donde los maestros, a pesar de su formación pedagógica y didáctica, 
evidencian con actitudes y expresiones, resistencia al cambio en sus prácticas de aula y quizás 
mantienen en su actuar tendencias tradicionales.  
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 En consecuencia, la presente investigación propone interpretar las concepciones de práctica 
pedagógica de maestros en ejercicio mediante la identificación, análisis y caracterización de las 
concepciones de práctica pedagógica de docentes de la Institución Educativa El Pital. 
 
 El alcance de estos objetivos se logra al realizar un análisis de los discursos y las actuaciones 
de los maestros, partiendo de la siguiente pregunta de investigación: ¿Cuáles son las concepciones 
de práctica pedagógica de docentes en ejercicio de la Institución Educativa El Pital? 
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2. Referente Teórico. 
 
Abordar la tarea de interpretar las concepciones de práctica pedagógica de los docentes en 
ejercicio de la Institución Educativa El Pital (Institución educativa de carácter rural, del Municip io 
de Pereira en el Departamento de Risaralda), requiere definir cómo se comprenden para la presente 
investigación dos conceptos básicos: en primer lugar, definir las concepciones desde el enfoque 
de las teorías implícitas, entendidas como las teorías y creencias de los docentes que guían sus 
actuaciones,  teniendo en cuenta el discurso y el quehacer de los docentes, puesto que cuentan con 
ciertas “concepciones” que pueden facilitar u obstaculizar los procesos de reflexión y 
transformación de su práctica. 
 
En segundo lugar, se abordan las Prácticas  Pedagógicas que tienen como elementos de 
análisis: La contextualización de las prácticas pedagógicas, la relación existente entre la teoría y 
la práctica, las dimensiones de Práctica Pedagógica y las diferentes tradiciones que han orientado 
la formación docente y que subyacen al actuar de los estudiantes.   
 
  
2.1 Las Concepciones 
 
Las concepciones de los docentes se enmarcan en la línea de investigación del pensamiento 
docente (Wittrock, 1997), línea que ha tenido amplios desarrollos desde diversos enfoques teóricos 
y metodológicos. Entre ellas están las de Clark & Peterson (1990), De Vincenzi (2009), Feldman 
(2004), García (1987), Kember (1997, 2000), Porlán (2001), Pozo et al. (2000, 2006), Rodrigo, 
Rodríguez & Marrero (1993), entre otros. 
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 Uno de estos enfoques es el de las teorías implícitas (Pozo, et al, 2000, 2006; Rodrigo, 
Rodríguez & Marrero, 1993), entendidas como construcciones personales elaboradas en contextos 
socioculturales “productos culturales supra individuales, fruto de una génesis y una transmis ión 
social, que proporcionan a los individuos un discurso sobre el mundo” (Rodrigo, Rodríguez & 
Marrero, 1993, p.13). También se les ha denominado teorías “del sentido común”, “ingenuas”, 
“espontáneas”, “causales” e “intuitivas” como manera dicotómica de diferenciarlas de las teorías 
científicas, ya que no necesitan ser verificadas y tienen carácter de verdaderas para el sujeto. Se 
caracterizan por basarse en información de tipo episódico o autobiográfico, por ser muy flexib les 
frente a las demandas o situaciones en que son utilizadas y por presentar ciertas normas o 
convencionalismos en sus contenidos, los cuales representarían los del grupo social al cual 
pertenecería el sujeto (Rodrigo, et al., 1993).  Desde esta perspectiva, cuando se habla de teorías 
implícitas, se hace referencia a conocimientos no conscientes, pero que influyen de manera 
significativa sobre las explicaciones y actuaciones de la persona. Sin embargo, este mismo carácter 
(de ser inconscientes) hace que sean difíciles de verbalizar y comprender incluso por el mismo 
sujeto. 
 
 En el caso específico de los docentes, diversas investigaciones (Astolfi, 1997;  Coll, Martí, 
Mauri, Miras, Onrubia, Solé & Zavala, 2002; Imbernón, 2007; Kember, et al., 1997, 2000; 
Perrenoud, 2007; Porlán, Martín & Rivero, 2001; Pozo, Scheuer, Pérez, Mateos, Martín & Cruz, 
2006; Rodrigo, Rodriguez & Marrero, 1993; Tardif, 2004; Wittrock, 1997; Zabala, 2008, entre 
otros) evidencian que éstos han construido teorías implícitas para explicar tanto los procesos  de 
enseñanza como de aprendizaje en el ámbito escolar. Precisamente, Rodrigo, et al. (1993) las 
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definen como “teorías pedagógicas personales, reconstruidas sobre la base de conocimientos 
pedagógicos históricamente elaborados y transmitidos a través de la formación y en la práctica 
pedagógica. Por tanto, son una síntesis de conocimientos culturales y de experiencias personales” 
(p. 245). Se entienden, entonces, las teorías implícitas de los maestros, como el conjunto de 
explicaciones construidas como respuesta a lo que observan que sucede el entorno educativo, a sus 
vivencias siendo docentes o estudiantes, y a la relación que establece con otros profesores, con los 
estudiantes y con la institucionalidad.  
 
 Para Pozo et al. (2006), confluyen en la configuración de estas concepciones varias fuentes u 
orígenes.  En primer lugar, vendrían del conocimiento teórico, explícito, que adquiere el docente 
a través de su formación pedagógica y de su reflexión como profesional de la educación. En 
segundo lugar, las creencias, formadas, entre otros elementos, a partir de su experiencia personal 
como alumno del sistema educativo y, por último, de la práctica profesional que confronta y adapta 
lo que el docente sabe, lo que cree y lo que hace. Es claro, entonces, que los profesores tienen 
creencias y teorías profundamente asumidas sobre el aprendizaje y la enseñanza que rigen sus 
acciones y su práctica educativa como un verdadero currículo oculto. Desde esta explicación, las 
teorías implícitas serían “un conjunto de principios que restringen tanto nuestra forma de afrontar 
como de interpretar o atender las distintas situaciones de enseñanza” (Pozo et al., 2006, p. 79). 
  
 Kember & Gow (1993), agrupan las diversas clasificaciones que se han realizado de las 
concepciones de los docentes sobre la enseñanza en dos orientaciones: La de transmisión de 
conocimientos y la de facilitación del aprendizaje de los alumnos. A cada una de éstas, corresponde 
una organización del acto de enseñanza y aprendizaje y una priorización de aspectos como la 
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memoria, el análisis, la copia, la argumentación y otros que corresponden a determinada visión del 
docente. 
 
 Lógicamente, las concepciones sobre la enseñanza se basan en las propias sobre el 
aprendizaje, que pueden resumirse, según Pozo et al. (2006, p.76), en “una más superfic ia l, 
cuantitativa y reproductiva y otra más profunda, cualitativa y transformadora”. En la primera, 
cabrían las posturas teoricistas y transmisionistas que consideran que el conocimiento es externo 
al sujeto e inmutable y que la única manera de acceder a él es por medio de la memoria. Los 
docentes que posean estas concepciones esperan que el alumno responda sus preguntas al pie de 
la letra; consideran al conocimiento como una verdad absoluta que el profesor posee y el estudiante 
debe alcanzar. En la segunda, se incluyen las posiciones relativistas y constructivistas sobre el 
aprendizaje. Se entiende el proceso de aprendizaje como desarrollo personal que posibilita la 
interacción armónica de todas las competencias de los sujetos concernidos. 
 
La determinación de estos dos grandes tipos de concepciones se basa en el eje sobre cual se 
focaliza el acto educativo. Si éste se centra en el profesor y el conocimiento, es decir, en la 
enseñanza, su carácter será esencialmente estático y repetitivo y sus resultados, limitados respecto 
al desarrollo progresivo y permanente de las capacidades de los estudiantes. Si, por el contrario, 
se centra en el estudiante y el aprendizaje, posibilitará dinámicas de estudio que confronten al 
alumno con aplicaciones reales del saber y que lo estimulen a buscar y emplear el conocimiento 
como una necesidad para comprender el mundo en el cual vive y para transformarlo. 
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  Ahora bien, esta clasificación de Kember & Gow (1993), se centra en las concepciones de 
enseñanza, como un intento explicativo de lo que sucede en el aula. Sin embargo priman los 
discursos de los docentes sobre su quehacer y no la observación de sus actuaciones en el aula. Ello 
se explica porque metodológicamente para investigar en concepciones, básicamente se ha partido 
de los discursos de los docentes, es decir, qué dicen acerca del tópico particular que se quiera 
investigar (De Vincenzi, 2009; Pozo, et al., 2006 y Rodrigo, Rodríguez & Marrero, 1993) de tal 
manera que son los argumentos de los mismos docentes respecto a lo que piensan y hacen, los que 
permitan develar sus teorías implícitas. Sin embargo, actualmente se cuestiona el hecho de 
centrarse únicamente en los discursos y se avanza en el anális is de las prácticas (Dunkin 1992; 
Entwistle, 2000; McAlpine, 2006; Prosser & Trigwell 1997; Pozo et al., 2006, Rodrigo, Rodriguez 
& Marrero, 1994). Siguiendo esta línea metodológica, no sólo se procede a abordar lo que el 
maestro dice, también se observa lo que el maestro hace, como una manera más holística, que 
puede llevar a entender a profundidad sus concepciones. 
 
 
2.2 Las Prácticas Pedagógicas 
 
Definir la práctica pedagógica requiere de la comprensión de los elementos que la determinan: 
teoría y práctica, la manera como estas se relacionan y las tensiones generadas entre ellas. También 
deben ser tenidas en cuenta las dimensiones desde las que se analiza el actuar de los maestros en 
los que intervienen sus conocimientos, habilidades y valores al igual que las diversas concepciones 
o tradiciones constituidas socialmente a través de la historia en diversos contextos sociales. 
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Para tales efectos, en el campo educativo cabe mencionar a Guyot, Marincevic & Luppi 
(1992), quienes entienden que la práctica se encuentra mediada por las ideas propositivas de la 
filosofía, en diálogo con las teorías de la educación, las cuales exigen “un poder saber de la 
educación”. Dichas teorías permiten comprender los procesos sobre los cuales se rige el acto 
educativo en los diferentes contextos sociales. Uno de estos procesos se relaciona con la “Práctica 
Educativa”, concepto que es empleado para referir a las prácticas sociales que vinculan a sujetos 
en la mediación de conocimientos, al interior de diversas instituciones dentro de una sociedad y 
una situacionalidad histórico-cultural. Teniendo en cuenta esto, se definen las Prácticas Educativas 
como aquellas que implican procesos de enseñanza que tienen lugar en instituciones sociales como 
la familia, la ciudad, la iglesia. Las Prácticas Educativas, garantizan el sistema de relaciones 
subjetivas que las hacen posible, se especifican a partir de la enseñanza, donde se organizan las 
escenas en las que interactúan los sujetos a través del conocimiento. 
 
Específicamente, en el campo de la educación formal, aparece el concepto de “Práctica 
Pedagógica” o práctica docente, desde las condiciones que posee el sujeto para ejercer su “devenir 
pedagogo”. La Práctica Pedagógica se refiere entonces a una práctica social, situada al interior de 
un contexto (institucional, del sistema educativo y del sistema social) y atravesada por los ejes 
poder-saber, teoría-práctica, situacionalidad histórica y vida cotidiana. Se constituye en el ejercicio 
de un “racionalismo enseñante”, ya que el docente o educador, está siempre formándose, para 
hacer crecer a los sujetos que tiene bajo su cargo, los estudiantes, de un "racionalismo enseñado", 
a través de la adquisición del conocimiento (Guyot, Marincevic & Luppi, 1992). 
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La Práctica Pedagógica es entendida por Zuluaga (1984, p.147) como “una noción 
metodológica; de aquello que acontece en el salón de clase, de lo que hace cotidianamente el 
maestro, y como noción discursiva; que está constituida por el triángulo institución (escuela), 
sujeto (el docente) y discurso (saber pedagógico)".  En este sentido, se considera que la Práctica 
Pedagógica se hace presente en contextos institucionalizados, donde sus principales protagonistas 
son los educadores, en función de la enseñanza y cuyo fin es la generación de saberes a partir de 
la interacción con el medio social. En el logro de dicho fin, debe tenerse en cuenta la vinculac ión 
entre el conocimiento que posee el docente, que es obtenido durante su formación académica, con 
las expectativas de los estudiantes en relación con su aprendizaje, para promover un conocimiento 
que responda a sus necesidades. 
 
En lo que concierne a esta investigación, la practica pedagógica trasciende la formación 
disciplinar, en el sentido que se percibe como la labor cotidiana del maestro en ejercicio, quien en 
su trajinar diario debe confrontar diversas situaciones que exigen su inmediatez, reflexión y 
transformación, por lo cual la práctica es entendida en un sentido mucho más profundo que el hacer 
repetitivo y se reconoce como el producto de la reflexión surgida de la relación dinámica, del 
devenir continuo entre la teoría y la práctica, considerándola entonces como Praxis (Lanza, 2007), 
donde se relacionan las diferentes teorías, orientaciones y/o modelos educativos en la acción, para 
posibilitar nuevas formas de enseñanza y aprendizaje que no se encuentren limitadas al aula sino 
proyectadas a la comunidad, en la búsqueda de la satisfacción de sus necesidades y en el 
mejoramiento de su calidad de vida.  
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2.2.1 Relación Teoría Práctica. 
 
El abordaje de la relación entre teoría y práctica es complejo dado que surge tensión ante la 
imposibilidad de llevar a escena los supuestos teóricos de las didácticas, o los razonamientos de la 
psicología social para el trabajo con los grupos, en escenarios reales, porque la realidad es 
cambiante, contextualizada y afecta tanto las formas de pensar como de comprender la teoría. 
 
 Por tanto, es importante mencionar que entre investigadores de la educación existe un gran 
debate con respecto a esta relación, algunos basados en teorías de la psicología pretenden priorizar 
y anteponer la teoría sobre la práctica, la experiencia del maestro y su actuar en el aula 
considerando que la teoría debe sustentar y guiar a la práctica, donde el actuar docente es 
determinado por lo que sabe: “el conjunto de saberes generalizables que sirven para caracterizar 
cómo han de ser las prácticas educativas, que se reducirán, en un estatus jerárquico inferior, a una 
aplicación de los principios teóricos” (Cubero, 2010, p. 164) . Por otro lado, hay quienes defienden 
la relevancia de la práctica y sugieren que el estudio y análisis de esta da lugar a la teoría que se 
encarga de explicarla: “se ha afirmado que la teoría deriva de la práctica, que la refleja y que la 
práctica se sustenta en la teoría y más estrechamente que debería derivarse de ella” (Diker & Terigi, 
1997, p. 119).  
        
Dado lo anterior, establecer un balance entre la teoría y la práctica es un dilema espinoso que 
exige priorizar uno de los elementos sobre el otro y su abordaje implica entrar en una tensión casi 
imposible de disolver (Carr, 1990), ya que cada uno de ellos es multifacético y ofrece diversos 
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saberes que si fuera posible articularlos facilitarían la reflexión sobre las prácticas y por ende su 
transformación.  
 
Finalmente en lo concerniente a esta investigación y en concordancia con (Tardif, 2004), se 
considera al maestro actor competente y sujeto activo, lleno de conocimientos y saberes específicos 
de su oficio, que al llevarlos a la práctica, no solo aplica los saberes producidos por otros, sino que 
moviliza, transforma y produce los propios; esto exige por consiguiente articulación permanente 
entre la teoría como producto de investigaciones y la práctica producto del saber hacer del maestro, 
en sus palabras sería: “ejercer una relación entre sujetos cuyas prácticas son portadoras de saberes” 
(Tardif, 2004, p. 174). 
 
Derivado del escenario problémico planteado y en concordancia con lo analizado sobre 
concepciones se hace ineludible abordar de forma teórica como tópicos que fundamentan la 
investigación: En primer lugar, las dimensiones de la práctica, entendidas como ejes fundantes de 
la actuación de los docentes y por otro lado las diferentes tradiciones que con mayor peso se han 
desarrollado históricamente en la región. 
 
 
 
 
 
24 
 
2.2.2 Dimensiones de Práctica Pedagógica. 
 
 Se entienden las dimensiones de la práctica pedagógica como el campo o contexto que 
posibilita la construcción del saber pedagógico, se podrían entender como los hilos conductores 
de la formación y de la actuación de los docentes.  Estas dimensiones se connotan de forma diversa 
a partir de lo que se prevé sean las competencias de un formador en determinados momentos de la 
historia.   
 
 Al respecto, desde una perspectiva de la construcción del saber pedagógico, Moreno , 
Rodríguez, Torres, Mendoza & Vélez (2006), proponen cuatro dimensiones de la práctica, en torno 
a las cuales es posible analizarla: la disciplinar, procedimental, estratégica y la ético política. 
 
 
2.2.2.1 Dimensión disciplinar. 
 
  Esta dimensión contempla la comprensión que tiene el maestro, de la disciplina, de sus 
procedimientos, de su historia y la epistemología de los conceptos básicos. 
 
En este sentido Pérez-Gómez & Sacristán (1992) plantean “…la función de la escuela y de la 
práctica docente del maestro es transmitir a las nuevas generaciones los cuerpos de conocimiento 
disciplinar que constituyen nuestra cultura” (p. 79). Por tanto, la dimensión disciplinar, se sustenta 
en la vinculación conocimiento-enseñanza que fundamenta la labor docente, puesto que, es claro 
que “no se puede enseñar aquello que no se conoce”.   
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En consecuencia, como medio para determinar esta dimensión, se hace necesario tener en 
cuenta el proceso de adquisición y transmisión de los conocimientos específicos de las disciplinas 
científicas, donde la conducta de los maestros es fundamental para el desarrollo de los contenidos, 
cómo consolida su propio conocimiento, las fuentes y medios que utiliza. 
 
 
2.2.2.2 Dimensión procedimental. 
 
 Es entendida como los mecanismos más apropiados y eficaces para organizar el proceso 
didáctico y el conocimiento curricular. Moreno et al. (2006), al hablar de la dimensión 
procedimental, hace referencia a la organización del trabajo en el aula en relación con los aspectos 
propios de la disciplina, es decir: saber cómo y cuándo se enseña, los momentos y mediaciones 
para el aprendizaje. Esos procedimientos están relacionados con los criterios que orientan el 
proceso de selección, secuenciación y adecuación de contenidos de un área de conocimiento y su 
contextualización en la escuela; hace referencia directa a la transposición didáctica como eje 
central del proceso de enseñanza y aprendizaje. Parte de este saber, es identificar los procesos a 
través de los cuales los estudiantes logran construir ideas acerca de la disciplina a enseñar.  
 
 Debido a que la dimensión procedimental corresponde directamente a los  procesos y 
procedimientos establecidos en las actuaciones del maestro dentro del aula; para efectos de la 
presente investigación se relacionará con la categoría que-hacer desde la cual se tendrán en cuenta 
aspectos como: la planeación,  la selección de contenidos y el tratamiento didáctico otorgado, el 
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manejo de los conocimientos previos, el contexto, los escenarios, las rutinas, las acciones, 
estrategias y procesos utilizados por el maestro para que se logre su apropiación, un aprendizaje 
significativo. 
 
 
2.2.2.3 Dimensión estratégica. 
 
 Implica abordar la comprensión de las prácticas pedagógicas no solo desde su anticipac ión 
(planificación) sino desde los grados de reflexión y los procesos meta cognitivos que se producen 
en los maestros (novatos o expertos) durante y después de una clase. Esta dimensión permite 
identificar las formas como el maestro resuelve conflictos en las diversas situaciones que se 
presentan en el cotidiano de su labor. Desde esta dimensión estratégica los propósitos educativos 
se amplían mas allá de la comprensión del contenido que se está desarrollando; lo estratégico tiene 
que ver también con las rutinas de trabajo, con los valores que se evidencian en el aula y que 
pueden en determinados momentos interferir en el proceso de enseñanza y aprendizaje. 
 
 Es importante comprender el carácter de la dimensión estratégica como la posibilidad de ver 
al maestro en la elaboración de sus procesos de reflexión respecto de los contextos y los actores 
que circundan la acción educativa. Desde esta perspectiva y para esta investigación, se relaciona 
con la categoría que-hacer; desde allí se pretende identificar la manera cómo el maestro enfrenta 
de forma constructiva las situaciones conflictivas asumiendo consideraciones pedagógicas que le 
permitan una comprensión amplia y la aplicación de estrategias en pro de la construcción de 
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hábitos de convivencia y el desarrollo de estrategias para la resolución de conflictos y la 
participación democrática. 
 
 
2.2.2.4 Dimensión ético política. 
 
Esta dimensión de la Práctica Pedagógica se concibe como un elemento fundamental en el 
quehacer docente, se relaciona con la categoría identidad puesto que hace referencia al 
compromiso personal, social y de gremio que permite identificar en el maestro su percepción de 
la profesión. 
 
Además, en ella se identifica su conciencia y reconocimiento de sí mismo como un sujeto de 
convicciones políticas dentro de la comunidad educativa. Teniendo claro que su actuar no puede 
ser acrítico, debe ser plenamente consciente de que su acción refleja unas concepciones de 
individuo y de sociedad esperadas o deseadas. Es decir, que su actuar tiene implicaciones en la 
construcción de un tipo de sociedad y de un tipo de ciudadano (Davini, 1995). 
 
Así mismo, se refiere a la responsabilidad social de los diferentes actos educativos, donde el 
docente manifiesta sus propósitos, las metas que justifican su labor, asumiendo la función de 
estimular a sus educandos a incursionar en el mundo de la cultura, lo cual le permite la 
comprensión de su propio mundo y de entender críticamente los nuevos conocimientos que está 
construyendo en el proceso, con la finalidad de contribuir en la construcción de una sociedad 
democrática, inclusiva y generadora de oportunidades para los individuos que la conforman. 
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Ahora bien, para efectos de este trabajo de investigación es importante considerar las 
dimensiones de práctica pedagógica (disciplinar, procedimental, estratégica y ético-política), 
desde un contexto histórico, social y académico puesto que por medio de ellas se realiza en el aula 
y le permite al maestro reflexionar sobre su actuación. 
 
De igual manera es pertinente entonces, abordar las diferentes tradiciones que a través del 
tiempo han subsistido en las mentes de los maestros y que se perciben en su actuar cotidiano. 
 
 
2.3 Tradiciones de la Práctica Pedagógica 
 
 Para efectos de reconocer y comprender lo que pasa con los procesos de pensamiento de 
docentes es importante dar una mirada retrospectiva para explorar las prácticas más relevantes que 
han permeado el inconsciente social, provocando la formación de las llamadas tradiciones o 
concepciones, que se evidencian en la práctica docente en la actualidad. 
 
Para ello se ha hecho un recorrido por diferentes estudios que permiten reconocer las diversas 
tradiciones en la práctica educativa; autores como Davini (1995); Diker & Terigi (1997); Li twin 
(2008); Moreno et al. (2006); Porlán & Cañal (1988); Rogers (1983), entre otros, quienes 
caracterizan las prácticas según criterios relacionados con su estatus y las diferentes 
responsabilidades y actuaciones que han asumido los docentes, en el transcurso del tiempo. 
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Entendemos por tradición las diferentes formas de concebir y desarrollar el quehacer docente, 
que dejan  huella en la memoria colectiva de docentes en tanto reflejan valores sociales ligados a 
momentos históricos específicos y se perpetúan en el tiempo, en palabras de Davini (1995), y como 
referencia para la interpretación se expresan así:  
 
Configuraciones de pensamiento y de acción que, construidas históricamente se mantienen a 
lo largo del tiempo, en cuanto están institucionalizadas, incorporadas a la práctica y a la 
conciencia de los sujetos. Esto es que, más allá del momento histórico que como matriz de 
origen las acuñó, sobreviven actualmente en la organización, en el curriculum, en las prácticas 
y en los modos de percibir de los sujetos, orientando toda una gama de acciones (…) pero su 
supervivencia se manifiesta en su forma de persistir en las imágenes sociales de la docencia y 
en las practicas escolares (p. 20).  
  
Por lo tanto, para efectos del análisis de las concepciones de los maestros en ejercicio que 
participan en la presente investigación, se caracterizan las siguientes tradiciones: 
 
 
2.3.1 Tradición de práctica Normalizadora o Tradicional. 
 
 Concibe la enseñanza como actividad artesanal, un oficio que se aprende apoyándose en la 
experiencia del que más sabe o del experto avanzado, de quien se aprende a enseñar a través de la 
observación y la imitación. Es un enfoque conservador pues, conforme a Moreno et al. (2006) 
“supone la reproducción de ideas, hábitos, valores y rutinas desarrollados históricamente por los 
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docentes” (p.43). Por lo tanto estos se forman como fieles reproductores de valores cultura les, 
conceptos, hábitos, y hasta las rutinas incorporadas en el aula; lo que se logra a través de la 
observación que permite que se verifique su reproducción dentro de la interacción en el contexto 
escolar. Así el maestro, desarrollará su labor como la repetición de lo visto desde su rol de 
estudiante. 
 
 El docente es capacitado en las escuelas normales, donde se imparte una formación de carácter 
instrumental, dirigida al saber hacer; se prepara así al monitor, instructor, que aprende sobre el uso 
de materiales, rutinas y técnicas de aula sin ninguna formación teórica y disciplinaria. Con el 
tiempo es transformado en el “buen maestro” quien sirve de modelo moral desde su “deber ser”, 
determinando modelos desde los cuales se transmiten patrones de comportamiento, pensamiento 
y valoración capaces de soportar ideologías dictaminadas por el estado que convierten al docente 
en un funcionario estatal antes de darle categoría profesional. 
 
En éste orden de ideas, la acción docente, se limita al moldeamiento y la homogene idad 
ideológica, basando su trabajo en el disciplinamiento de la conducta sin dar cabida a la reflexión 
o a la autonomía. Este objetivo se logra, no sólo a través de  inculcar formas de comportamiento, 
si no también normas, valores y principios junto a los conocimientos mínimos considerados útiles 
para desempeñarse en el nuevo orden social. El disciplinamiento se realiza, con la aplicación de 
premios y castigos tangibles o intangibles con los que se busca formar el carácter.  
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El poder en el aula está totalmente centrado en el docente; el estudiante debe mantener una 
actitud pasiva para recibir el conocimiento que le es impartido; con el cual se evalúa por resultados 
de acuerdo a la capacidad del estudiante de reproducir lo que se le ha enseñado.  
 
En éste perfil fundamentalmente moralizador y socializador,  el docente se  reviste de un 
prestigio simbólico y social, en el que se le concibe como agente civilizador, modelo y ejemplo a 
seguir; con profundo sentido de entrega y gran compromiso con la escuela y los estudiantes, dado 
su carácter misionero (constructor de los cimientos de la nueva nación). Se define como una labor 
femenina desde la creencia de que la mujer puede tratar y disciplinar a los niños, en una clara 
analogía con las madres, dejando la presencia masculina únicamente para los últimos grados y los 
cargos directivos.  
 
 
2.3.2 Tradiciones de práctica Academicista. 
 
 Esta tradición, de carácter transmisionista, sustenta la necesidad de un docente con grandes 
conocimientos disciplinares, desdeñando la formación pedagógica y didáctica al considerar que 
son irrelevantes, sin rigor científico y por tanto innecesarios  que se puede adquirir a través de la 
práctica. Al respecto Liston & Zeichner (1993, citados en Davini, 1995) plantean que “cualquier 
persona con buena formación y sentido común conseguiría orientar la enseñanza, sin la pérdida de 
tiempo de los cursos vagos y repetitivos de la formación pedagógica” (p. 24). 
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Producto de la racionalidad positivista, tiene sus orígenes en la educación universitar ia 
encargada de la formación de docentes de educación media y superior. Centra su razón en el 
vaciamiento de contenidos en oposición al desarrollo de saberes significativos, es decir, la acción 
docente se torna de carácter instructivo donde el docente es considerado un profesional autónomo, 
puesto que el conocimiento disciplinar le permite planear los contenidos de su asignatura conforme 
a la propia estructura de su saber.  Su práctica es expositiva y la comunicación en el aula es 
unidireccional (docente – estudiante), siendo este quien sabe y transmite hacia el lego; aquí el 
estudiante tiene el deber de atender, tomar apuntes y sólo puede hablar cuando se le pregunta para 
reproducir el conocimiento académicamente aceptado. 
 
El interés de esta teoría se centra en el docente y el contenido de la materia que enseña, aquí 
el docente es considerado el depositario de la información y los conocimientos académicos 
importantes y válidos. El aprendizaje es una labor de atención, captación, retención y fijación de 
su contenido (Fumagalli y Kaufman, 2000). 
 
 
2.3.3 Tradiciones de práctica Técnico – eficientista. 
 
 Esta tradición basada en el modelo proceso-producto, instaura el eficientísimo dando inicio a 
la visión técnica del trabajo escolar dividiéndolo en: planificadores, evaluadores, orientadores, 
supervisores y otros. Se generan políticas de formación y perfeccionamiento docente, que se 
limitan a bajar paquetes instruccionales elaborados por expertos para ser ejecutados en el aula, 
puesto que se infiere que la enseñanza por si misma genera aprendizaje. Al respecto, Apple (1989, 
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citado en Davini, 1995)  recalca la manera como el estado determina políticas de trabajo que 
pretenden la estandarización de docentes y estudiantes a través de libros de texto, relegando así la 
función docente a bajar de forma simple, el conocimiento prescrito en un curriculum formulado 
en base a objetivos de conducta y la medición de rendimiento.  
  
Es así como el docente pierde el prestigio de otrora, es transformado en un simple técnico 
ejecutor de programas, transmisor de nociones avaladas por otros, en quien sin embargo recae toda 
la responsabilidad del aprendizaje de sus estudiantes, al considerar que todos tienen la capacidad 
de aprender de la misma manera. Aquí la comunicación entre docente y estudiante sigue siendo 
unidireccional, pero se produce mediada por materiales audiovisuales, libros de texto, prensa 
escrita, y otros medios comunicativos, todo esto dirigido por el docente y con predominio de la 
lección magistral. Según Rodrigo, Rodriguez & Marrero (1993), se busca lograr prototipos 
estructurados del proceso enseñanza aprendizaje, en los que se determinan objetivos específicos 
que permitan evaluar el  avance del proceso;  lo que lleva a que el material utilizado por el docente 
conste de muchas fichas y guías programadas y secuenciales; que al igual que los textos describen 
procedimientos detallados de lo que se debe hacer. El avance de los estudiantes es medido con 
pruebas cerradas  con las que se valora en forma sistemática y precisa la adquisición de los 
conceptos enseñados.  
 
Esta tradición fundamentada en el positivismo, el conductismo sicológico y el modelo 
taylorista, pretende  organizar  la escuela y tecnificar la enseñanza sobre la base de la racionalidad,  
que  con economía de esfuerzos y eficiencia en el proceso y en los productos, se obtiene el progreso 
a través de la planificación y la técnica, lo que conduce a los docentes hacia una pasión 
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planificadora, dando cumplimiento a la elaboración de formatos que con el tiempo se convierte en 
una fórmula a cumplir, y al final reducidas al papel de formalidad burocrática (Davini, 1995). 
 
 
2.3.4 Tradiciones de Práctica Humanista o personalista.  
 
 En el enfoque humanista personalista, es determinante el compromiso en las relaciones 
docente – estudiantes, las cuales se desarrollan teniendo en cuenta  ciertas variables: “… el 
docente, el estilo de enseñanza, las técnicas de dinámica de grupo, un esquema de calificaciones 
basado en un sistema de contrato y técnicas de educación abierta” (Rogers, 1983, p. 128). Desde 
esta perspectiva, se considera preponderante la autoformación del docente, su afectividad, sus 
actitudes, haciendo énfasis en el ser, para garantizar su eficacia en el proceso de educación; da 
importancia a la conducta del individuo y la concibe como un producto de su personalidad, 
(Lowick, 1983, citado en Porlán & Cañal, 1988). 
 
Así mismo, el docente siempre está interesado en la formación armónica de  sus estudiantes, 
en su integralidad y personalidad, asumiendo el papel de facilitador para propiciar el aprendizaje 
autónomo por medio del amor y la confianza, considerados fundamentales en el proceso de 
adquisición de conocimiento sin importar cuál sea este. Bajo esta visión el docente busca 
identificarse con el grupo renunciando a toda posición directiva o autoritaria, con su 
comportamiento autentico favorece un clima de confianza con los estudiantes concediéndoles una 
libertad responsable, que se verifica en contratos donde se concilian los intereses de estos y la 
institución. 
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 En este modelo se da primacía a la conducta interpersonal y los valores referentes a la 
condición humana que forman parte de cualquier curso o programa, tendiéndose a pensar que el 
contenido a enseñar es secundario, sin embargo, se estimula a los estudiantes para que logren un 
aprendizaje significativo partiendo de sus intereses, necesidades y problemas personales o 
comunitarios, recuperando en ellos la emoción y el sentido de aprender en un ambiente más de 
cooperación que de competencia que busca que los estudiantes desarrollen la libertad y la 
creatividad como base de la resolución de problemas y la creación de nuevas ideas  
 
 Para ello el facilitador indaga sobre los gustos, necesidades y problemas de sus estudiantes y 
luego provee los medios necesarios para crear un clima propicio en el que el estudiante, se sienta 
ansioso, curioso, libre para aprender de su medio, de sí mismo, de sus compañeros y hasta de sus 
errores, en un proceso individualizado. Se propicia un currículo abierto donde el estudiante tiene 
gran injerencia, él puede elegir los contenidos según sus preferencias y aptitudes, realizar 
autoevaluación y asignar objetivos que tengan validez para sí. Todo lo anterior como medio para 
que el estudiante desarrolle sus destrezas y habilidades para el logro de su autorrealizac ión 
personal, mientras  adquiere  el dominio de los procesos cognitivos básicos. 
 
 
2.3.5 Tradiciones de práctica Hermenéutico-Reflexiva.   
 
 En el enfoque hermenéutico- reflexivo se orienta la labor del docente hacia la investigación y 
la autonomía profesional. Lleva a la concepción de un docente con amplia formación, con gran 
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énfasis crítico e investigativo que le permite estudiar su propia práctica y creencias, enfrentándo lo 
a conflictos de valor que requieren posiciones éticas y políticas; es autónomo, reflexivo capaz  de 
revisar su entorno y quehacer (Diker & Terigi, 1997). Según Perrenoud (2004) el maestro reflexivo 
es un profesional que domina su evolución, construye competencias y nuevos saberes a partir de 
su conocimiento y la experiencia.   
 
En este sentido se reconoce un docente con dominio del saber disciplinar que enseña a través 
de un plan acorde a principios didácticos y pedagógicos que le permiten enfrentar todo tipo de 
situaciones presentes en su que-hacer  ¸ siendo sujeto activo no protagónico, en la producción de 
conocimiento en el aula, que es el resultante del contraste entre teoría y práctica que a su vez 
permite comprender, interpretar y reflexionar el proceso de enseñanza. Su formación es un proceso 
auto dirigido y continuo que no termina, que es acompañado por otro u otros de mayor 
conocimiento o experiencia. En la concreción del acto reflexivo Fernández & Elortegui (1996), 
citando a Chehaybar, propone replantear nuevas acciones en el aula que den respuesta a las 
necesidades de cambio, surgidas de la reflexión, que las pruebe, luego las contraste con el 
conocimiento que ya posee e intente nuevas formas de argumentarlas de manera que se recapacite 
lo ya conocido y se retroalimente su práctica constantemente. 
 
En cuanto al proceso de enseñanza aprendizaje el docente se presenta como un ser humano de 
mentalidad abierta que rechaza todo tipo de autoritarismo en el desarrollo de los acontecimientos 
del aula, la clase se organiza con los estudiantes, generalmente en pequeños grupos variables en 
los que se cambian los roles de ellos mientras el docente coordina el funcionamiento de la clase, 
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el punto clave es la mente del que aprende, el sentido cooperativo en la producción del aprendizaje 
significativo.   
 
Así el docente orienta para que se produzca gradualmente un cambio conceptual por medio de 
una comunicación multidireccional entre docente-estudiantes y entre ellos mismos; se hace 
necesario partir de las ideas del estudiante, las que a su vez determinan las ayudas pertinentes que 
el docente utilice en cada caso. 
  
Se valora como método fundamental, la resolución de problemas, entendida como las 
dificultades sin solución inmediata que los estudiantes, acompañados por el docente lograrán 
resolver. Las clases presentan gran actividad que lleva al descubrimiento guiado para lograr la 
elaboración del conocimiento, puesto que los estudiantes son protagonistas de su aprendizaje; sin 
embargo, para que tal situación se dé, es necesaria una adecuada y difícil tarea de dirección por 
parte del docente (Porlán, 1993). 
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3. Marco metodológico 
 
La presente investigación es cualitativa de corte interpretativo. De acuerdo con Taylor & 
Bogdan (citado por Deslauriers, 2004), la  investigación cualitativa es aquella que  se centra en el 
análisis de los procesos sociales, sobre el sentido que las personas y los colectivos dan a la acción, 
sobre la vida cotidiana y sobre la construcción de la realidad social; se caracteriza por ser inductiva, 
holística, interactiva, reflexiva, naturalista, abierta, humanista y rigurosa. En este caso se pretende 
identificar, analizar y caracterizar las concepciones de Práctica Pedagógica de los maestros en 
ejercicio. Dichas concepciones son abordadas en sus discursos y actuaciones en los contextos 
reales de práctica.  
 
Para la identificación de esas concepciones se elaboraron unas categorías, resultado del 
recorrido conceptual en la línea de investigación, sobre la práctica pedagógica, que permitieron a 
su vez la construcción de los instrumentos y la organización de la información 
 
 
3.1 Unidad de análisis 
 
Se determina como unidad de análisis las concepciones de Práctica Pedagógica de maestros 
en ejercicio de la Institución Educativa El Pital, entendidas como el conjunto de teorías, creencias 
y explicaciones sobre el quehacer docente, es decir, las ideas y maneras de entender y explicar el 
proceso de enseñanza, que han ido construyendo en sus vivencias personales y escolares como 
estudiantes, la formación académica, las experiencias cotidianas, las interacciones con los 
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estudiantes, con los demás compañeros y profesores, y las diferentes intervenciones pedagógicas. 
Son una síntesis de conocimientos culturales y de experiencias personales (Tardif, 2004). Estas 
concepciones determinan las explicaciones acerca de la práctica y la manera de llevarla a cabo. 
Para su abordaje, se construyeron tres categorías: identidad, conceptualización y quehacer.  
 
Grafica 1. Ejes de análisis 
 
 
 
 
Tabla 1. Categorías de análisis para los discursos 
 
UNIDAD DE ANÁLISIS: 
Concepciones de Práctica Pedagógica de maestros en ejercicio de la Institución Educativa El Pital.  
CATEGORÍAS DESCRIPCIÓN INSTRUMENTOS 
IDENTIDAD 
 Reconocimiento personal como docente 
 Percepción sobre la profesión docente  
 Compromiso personal, social y de gremio  
 Conciencia alrededor de la responsabilidad 
social  
 Visión ético política en la comunidad 
educativa 
 Entrevista  
 Historia de vida 
 
CONCEPTUALIZACIÓN  Manera de entender la práctica.   Entrevista  
CONCEPCIONES
DISCURSOS
IDENTIDAD CONCEPTUALIZACIÓN QUEHACER
ACTUACIONES
QUEHACER
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 Saberes pedagógicos, didácticos y 
metodológicos  
QUEHACER 
 Procesos y procedimientos que orientan sus 
actuaciones en el contexto en sus prácticas de 
enseñanza y demás actividades en el aula.  
  Estrategias utilizadas para enfrentar 
conflictos y/o contingencias en el aula, 
teniendo en cuenta los estudiantes y su 
contexto. 
 Entrevista 
 Observación 
 Evocación del 
recuerdo 
 
Cada una de las categorías descritas anteriormente, se relacionan con las dimensiones de la 
práctica pedagógica:  
 
La categoría identidad, está relacionada con la dimensión ético-política, que permite el 
acercamiento a las intenciones educativas desde una perspectiva ideológica y al énfasis educativo 
desde el conocimiento socialmente construido (formación en valores, ética y actitudes sociales). 
La categoría Conceptualización, se relaciona con la dimensión disciplinar referida a la esfera del 
conocimiento que se está enseñando y a los saberes relacionados con la enseñanza misma. Y la 
categoría quehacer, está vinculada con las dimensiones; procedimental, referida a  las acciones 
didácticas  dirigidas a la consecución de un propósito en la dinámica de la  enseñanza y el 
aprendizaje, y a  la dimensión estratégica, referida a la actuación del docente  desde su estrategia 
de intervención en un contexto determinado.  
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3.2 Unidad de trabajo 
 
La unidad de trabajo está constituida por 8 maestras en ejercicio de la Institución Educativa 
El Pital, que se caracterizan así.   
 
Tabla 2. Descripción unidad de trabajo 
 
 
Siendo seleccionadas de manera aleatoria, teniendo como único criterio estar desempeñándose 
como maestros. Este criterio corresponde a la intención de la investigación: contrastar las 
concepciones de Práctica Pedagógica de maestros en ejercicio.  
 
 
 
 
Maestra 
RANGO DE EDAD 
AÑOS DE 
EXPERIE
NCIA 
NIVEL DE EDUCACIÓN Menor  
a 35 
De 
35 a 
50 
Mas 
50 
1 X   8 Normalista, Estudiante Lic. Pedagogía Infantil.  
2   X 33 
Validación de la Normal, Lic. Educación Básica 
Primaría.  
Diplomados: Comunicación Ciudadana y 
Educación para la familia  
3 X   2 Lic. Pedagogía Infantil 
4  X  13 Normalista, Lic. Administración Educativa 
5 X   6 Normalista. 
6  X  18 
Tecnología en Educación Preescolar, 
Lic. Español y Literatura 
7  X  16 Normalista, Lic. Pedagogía Infantil 
8  X  15 Normalista, Lic. Administración Educativa 
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3.3 Instrumentos de recolección de la información 
 
Para el desarrollo de la investigación se utilizan los siguientes instrumentos con el fin de 
recopilar la información necesaria para su posterior análisis e interpretación de las concepciones 
de los maestros. 
 
 
3.3.1 Entrevista semiestructurada.  
 
La entrevista se propone con el objetivo de identificar las concepciones de Práctica 
Pedagógica de los maestros, desde sus discursos. Se elabora desde tres categorías: identidad, 
conceptualización y quehacer (Ver anexo A). Este instrumento fue validado a través de dos 
procedimientos: prueba de expertos y pilotaje. Los expertos fueron:  
 
 Stella Henao. Magíster en Pedagogía y Desarrollo humano. C.I.N.D.E. 
 Carlos Abrahán Villalba Baza. Magíster en Educación. U.T.P. 
 Francisco Javier Ruíz. Magíster en Educación y Desarrollo Humano. Universidad de 
Caldas, Manizales.  
El pilotaje se realizó a seis maestros en ejercicio, los cuales no participarían en la 
investigación. 
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3.3.2 Historia de vida. 
 
Es un relato biográfico narrativo, donde los maestros escriben sus experiencias más 
significativas relacionadas con la educación, desde su infancia, pasando por la adolescencia, hasta 
llegar a la actualidad. Este instrumento permite poner en evidencia aspectos personales y el rol 
social del maestro (Ver anexo B).  
 
Este instrumento fue elaborado en discusiones de trabajo en la línea de investigac ión 
“Concepciones de Práctica Pedagógica” y mediante la evaluación de la experta: Elizabeth Gallego. 
Magíster en Desarrollo Humano. Fue validado con un pilotaje realizado a maestros en ejercicio de 
la que no participaron en la investigación. 
 
 
3.3.3 Observación no participante.   
 
Para la recolección de la información se tuvo en cuenta una guía de observación de clase, en 
la cual se diferencian los distintos momentos de la intervención pedagogía: inicio, desarrollo y 
cierre (Ver anexo C). Este instrumento se validó en el macroproyecto: “Concepciones de Práctica 
Pedagógica de las Licenciaturas de la UTP” (2010) y en las discusiones con los participantes de la 
Línea de investigación: “Concepciones de Práctica Pedagógica”. 
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3.3.4 Evocación del recuerdo. 
 
Esta técnica también se conoce como estimulación del recuerdo o recuerdo estimulado. Es 
utilizado como instrumento complementario a la observación, realizando preguntas sobre las 
intervenciones pedagógicas acontecidas, respecto a la intención de las actividades y acciones de 
los maestros en ejercicio, para reconstituir retrospectivamente la situación y aclarar circunstanc ias 
que no se precisaron en la observación. 
 
Los tres instrumentos principales (entrevista, historia de vida y observación) desarrollados, 
permiten la triangulación de la información recolectada, para interpretar las concepciones que 
emergen de los discursos y actuaciones de los maestros. 
 
 
3.4 Procedimiento    
 
La presente investigación se llevó a cabo en tres fases, estas son:  
 
Fase de identificación: en la cual se aplican los instrumentos (entrevista, historia de vida 
observación y evocación del recuerdo) para recabar información desde los discursos y actuaciones 
en ambientes naturales y cotidianos (Hernández, Fernández & Batista, 2008).  
 
Fase de análisis: Se caracterizó la información de cada una de categorías como medio de 
evidenciar las concepciones de práctica de las maestras 
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Fase de interpretación: Se contrastaron las concepciones de práctica pedagógica evidenciadas 
a la luz de la teoría y los antecedentes revisados; ya que “La conducta social no puede explicarse 
sino a través de la interpretación que los sujetos hacen de la acción” (Saéz, 1989, citado en 
Immbernnón, 2002)   
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4. Análisis de la información 
 
Para el análisis, se procede en dos momentos, uno de carácter descriptivo, donde se agrupan 
y sintetizan los hallazgos de cada uno los instrumentos teniendo en cuenta las categorías, (Gráfico 
2) y otro de carácter analítico, donde se confrontan las descripciones con el referente teórico. Este 
proceso nos permite caracterizar las concepciones de los maestros, desde el sentido que ellos 
mismos le dan a la práctica pedagógica.  
 
Grafica 2. Análisis de la información 
 
 
 
CONCEPCIÓN
ENTREVISTA
HISTORIA 
DE VIDA
EVOCACIÓN 
DE RECUERDO
OBSERVACIÓN
NO 
PARTICIPANTE
ACTUACIONESDISCURSOS
QUEHACERIDENTIDAD CONCEPTUALIZACIÓN
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A continuación se presenta el análisis de la información. Para mejorar la lectura del anális is 
se presentan las convenciones utilizadas en la transcripción:  
 
p: Pregunta                        Obs: Observación            ER: Evocación del recuerdo 
HV: Historia de vida  I: Infancia         A: Adolescencia               Ad: Adultez   
 
  
4.1.Análisis Individuales 
 
 
4.1.1. Maestra. 1. 
 
 La maestra se encuentra en un rango de edad entre 30 y 40 años, con una experiencia de 8 
años en la docencia, es normalista y cursa octavo semestre de Licenciatura en Pedagogía Infantil. 
Su experiencia en general se ha desarrollado en los grados de pre-escolar a segundo. En la 
actualidad dirige grado pre-escolar en una de las sedes anexas en una institución rural. 
 
 
4.1.1.1 Identidad. 
 
 La maestra refiere en su discurso haber crecido como “hija única en una familia tradicional 
(HV, I); mientras se vive una situación económica difícil que determina que ella en su niñez y 
adolescencia, se vea avocada a colaborar en la generación del sustento económico junto con su 
madre.   
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Esto la lleva a tomar el magisterio como opción laboral dentro de su proyecto de vida: “por 
motivación de mi mamá  y por facilidad de transporte, ingresé a la Escuela Normal Superior (…) 
ofrecía el bachiller pedagógico, lo cual me permitiría ser docente en poco tiempo y fue entonces 
cuando empezó en mí una idea de ser maestra y cuando ya lo fuera, pensaba estudiar otra cosa” 
(HV,Ad). Se plantea aquí la docencia como una opción profesional determinada por la necesidad: 
“durante mi adolescencia mi meta era estudiar para ayudar a mi mamá y que no tuviera que 
trabajar más haciendo arepas” (HV,A);  “(…) tenía una frustración de mi niñez y era trabajar en 
un banco, así que paré y estudié gestión bancaria”  (HV, Ad); se puede identificar como la docente 
en su época de adolescente y adultez temprana, identifica la profesión docente como una 
plataforma temporal que le permitiría realizar sus sueños al realizarse laboralmente en otro sector 
económica y socialmente más rentable: “el bancario”; esta situación  se relaciona con lo expresado 
por Davini (1995), en su libro La formación docente en cuestión: política y pedagógica, al esbozar 
desde un análisis histórico, la tendencia a ver la profesión docente como semi-profesión.   
 
En este contexto y en referencia a la construcción de la identidad docente, autores, como 
(Davini, 1995; Diker & Terigi, 1997; Tardif, 2004): señalan cómo la construcción de la identidad 
de los maestros, se desarrolla a través de las experiencias de vida, coincidiendo con lo relatado por 
la maestra en el recorrido de su historia: “Ya como maestra a fuerza de no haber dinero para otra 
carrera, guiada por  mi mamá quien me contaba la historia de sus maestras, con los ejemplos de 
vida de mis maestros de colegio y en el ejercer en el aula,  me he enamorado  de  mi quehacer, mi  
responsabilidad frente a los niños y estoy con la convicción que la educación puede cambiar el 
mundo” y también: ”cuando realicé mi práctica en el banco  tenía dos ideas fijas una que estaba 
realizando un sueño de infancia  y otra que extrañaba la escuela y las relaciones sociales  que en 
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ella se forman. En la escuela se innovaba (…) es un ambiente vivo de trabajo donde cada día es 
algo nuevo y diferente…” (HV, Ad). Todo lo anterior hace evidente como la maestra a través de 
sus experiencias de vida, desarrolla una nueva visión de la escuela con la que se identifica 
plenamente desde la relación con ese ambiente vivo, con un cotidiano lleno de nuevas experienc ias, 
mientras aporta socialmente en la construcción de un mundo mejor. 
   
Esta nueva identificación profesional se ve ratificada desde su sentir, en expresiones como: 
“amo la escuela, sé que éste es mi lugar, los niños y su aprendizaje mi misión de vida” (HV, Ad); 
“la práctica hay que encontrarle amor, gustarle, y esto es lo bueno porque uno todos los días 
aprende” (p9); o cuando presenta una posición crítica frente al gremio docente, al que atribuye 
una visión negativa de su labor: “…le hace falta es sentido de pertenencia, amor por la profesión  
docente y sentirnos profesionales del ejercicio docente, no un profesor sino un profesional del 
ejercicio docente” (p1), señalando al respecto como alternativa de cambio por parte de los 
maestros: “aportarle el positivismo, el buen ambiente, la buena energía” (p1) lo que conllevar ía 
un mejor desempeño profesional y una positiva valoración social, a propósito es importante la 
incidencia que ha tenido este factor en su identificación profesional al sentir la aceptación que en 
su entorno tiene su desempeño: “En el ambiente familiar y de amigos cercanos se sienten muy 
orgullosos de ver que tanto esfuerzo se ha visto recompensando en lo bueno, lo novedoso y lo 
agradable que es ejercer esta profesión” (HV, Ad).   
  
Por otra parte la maestra hace referencia en su discurso cómo características de su práctica: su 
alegría y disfrute de la labor desarrollada, al igual que el interés que mantiene por sus estudiantes : 
“me intereso por el aspecto humano de los niños, lo que les pasa, cómo se sienten, otra sería que 
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no me dejo limitar, presionar por la planeación pues me parece más importante respetar los ritmos 
de los niños y motivarlos para que se vuelvan un poco más autónomos en su aprendizaje (p3); (…) 
estar pendiente del niño, quién es ese sujeto de derechos que necesita unas cosas, que requiere 
otras cosas, y que mi función de laborar está es en pro de él” (p7) lo que determinaría una visión 
ético política frente a la profesión en la que declara una posición autónoma en su desempeño dentro 
del aula en el que coloca como centro al estudiante y su aprendizaje.   
 
Finalmente, al contrastar la historia de vida con la entrevista, se hace evidente una visión 
crítica frente al gremio docente en el que los maestros expresan un percepción negativa de su 
propia función y del valor social que la profesión posee, enfrentada a la construcción de una 
identidad personal de maestra autónoma, alegre, llena de positivismo que disfruta de la interacción 
generada en el desarrollo de la práctica por lo que se identifica como “Profesional de la 
educación”; por tanto actúa con independencia, direccionando los procesos de aula en procura del 
aprendizaje de sus estudiantes a quienes reconoce como sujetos de derecho y comprende la 
educación como factor de cambio social. 
 
 
4.1.1.2 Conceptualización. 
 
Desde su discurso la maestra nos presenta una manera de entender la práctica como una 
actividad compleja, dinámica que se desarrolla en un ambiente vivo que se transforma mientras 
transforma a los implicados en el proceso: “En la escuela se innovaba (…) es un ambiente vivo de 
trabajo donde cada  día es algo nuevo y diferente y además donde se aprende todos los días, de 
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los  niños, de los compañeros, de los padres” (HV, Ad). En este orden de ideas define la práctica 
pedagógica como: “…esa orientación pensada, analizada, que nos va a permitir adquirir 
habilidades, capacidades y competencias (…) es esa habilidad que él tiene para darse a entender 
hacia el otro y que el otro adquiera habilidades y capacidades” (p4); de aquí se desprende una 
comprensión que se desarrolla en dos líneas: de un lado, considera la práctica como medio que 
posibilita el desarrollo de “habilidades, capacidades y competencias” en el maestro provocando 
su constante transformación y  de otro lado,  reconociéndola como el ejercicio propio de la 
enseñanza en el que el maestro realiza acciones de mediación del aprendizaje.   
 
 Coincidiendo con lo anterior, relaciona una buena práctica con: “reflexión e investigación… 
una verdadera práctica debe ir acompañada de planeación, investigación y la aplicación de la 
estrategia que yo piense” (p3); evidenciando la visión compleja que tiene de la labor docente, la 
cual va más allá del trabajo en el aula de clase.  Al respecto también cita algunas acciones 
realizadas por los maestros: “…ve…, qué hago con este niño que no hace tal cosa”, “ve, qué 
hago,… mirá que no me funcionó esto” (p3), las cuales llama de forma crítica: investigación “de 
pasillo”, puesto que, aunque los maestros las refieren como investigación en realidad solo se 
quedan en comentarios que no conducen a intervenciones pedagógicas; de lo que se desprende, la 
importancia que ella confiere a una verdadera investigación y a la reflexión.  
  
 De igual manera, al destacar de su práctica: “…constante cambio… buscar nuevas 
estrategias…, el afecto… No nos podemos enfocar tanto en temas sino también la parte humana 
de esta carrera es muy importante: el afecto. Y lo otro, las normas claras” (p5).  Se observa la 
importancia dada a la parte afectiva y humana de los estudiantes, al igual que el desarrollo de 
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habilidades según las capacidades de cada niño: “pienso qué habilidad quiero que ellos alcancen 
o en qué quiero que sean competentes; más allá de qué voy a enseñar… cómo puedo yo mejorar 
las dificultades que no son siempre la misma en todos los niños” (p6).  
 
 En conclusión, la maestra concibe la práctica pedagógica como una labor compleja, dinámica 
en cuanto al poder de transformación, de continuo aprendizaje realizado por todos los implicados, 
la cual se verifica a través de las diversas interacciones producidas en el proceso de enseñanza; en 
esta visión juegan un papel determinante aspectos como la planeación, la reflexión y la 
investigación como cimientos para una labor en la que los niños son considerados de manera 
individual y el centro de la actividad. 
 
 
4.1.1.3 Quehacer.   
 
Sobre el quehacer, la maestra desde el discurso manifiesta interés en guiar su práctica 
pedagógica hacia el desarrollo de habilidades en los estudiantes: “qué habilidad quiero que ellos 
alcancen o en qué quiero que sean competentes…” (p6); pretendiendo una enseñanza 
personalizada: “…el ritmo… no todos están en la misma habilidad porque cada uno tiene un ritmo 
de aprendizaje… no todos los cuadernos son iguales…”(p8), que ofrezca a cada uno la atención 
que demanda conforme a sus fortalezas y debilidades: “…Qué habilidades, qué capacidades, qué 
dificultades tienen, cómo puedo yo mejorar las dificultades que no son siempre la misma en todos 
los niños…” (p6); lo cual consigue dando reconocimiento al estudiante como persona sobre quién 
debe dirigir sus acciones de mediación y a quién considera: “…sujeto de derechos que necesita 
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unas cosas… mi función de laborar está es en pro de él…” (P7, asumiendo la práctica pedagógica 
como acompañamiento en los procesos de los estudiantes. 
 
Ahora bien, refiere que las situaciones sociales y del entorno que viven los estudiantes afectan 
el desarrollo y aprendizaje de estos y de alguna manera, también afectan emocionalmente a la 
maestra: ”… ¿qué hago?, si es que nadie lo apoya… y ¿cómo hago para que aprenda si es sólo?… 
así son todos los hermanos, tíos, papás…”(p7), lo cual considera que ha sido la mayor dificultad 
a la que se ha enfrentado durante el ejercicio de su profesión. Esto la ha llevado a tomar una 
posición intermedia: “…estresarme menos. …no caer ni en un extremo ni en el otro….” (P7), que 
le permita brindar apoyo de acuerdo a las necesidades de cada niño, aportando a la solución de la 
realidad social sólo en la medida de sus capacidades y desde el aula sin necesidad de verse afectada 
en su emocionalidad.  
 
Por otra parte considera su responsabilidad, lograr un sano ambiente en clase, ya que en la 
medida que obtenga respeto, gozo, disfrute, cumplimiento de normas, se volcará a su favor para 
conseguir los propósitos en su grupo:”… yo soy la responsable de que mi actitud frente a la clase, 
de mi actitud frente a los niños y del ambiente del salón cambie a mi favor; yo soy la responsable 
de eso…” (p8). Evidencia entonces una visión de la práctica como resultado de la actitud, del 
pensamiento positivo y entusiasmo que la maestra promueve en el ambiente del grupo durante sus 
clases.  
 
En resumen, desde el discurso manifiesta un pensamiento de práctica pedagógica centrado en 
el estudiante y en el desarrollo de sus habilidades pretendiendo una enseñanza personalizada, con 
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tendencia constructivista; donde además se hace manifiesta la importancia de generar un ambiente 
agradable que beneficie el bien común. Se evidencia entonces, que la maestra dice atender factores 
como su responsabilidad social, la actitud positiva y el acompañamiento para el aprendizaje, 
durante el ejercicio de su práctica. 
 
En cuanto a la observación de algunas clases, refleja en el inicio motivación a través de cantos 
y juegos: “Canto del cocodrilo” (Obs1),  “El negro Cirilo” (Obs2), “imitación de juego galáctico 
(Obs3; además, con palabras positivas promueve la autoestima y presenta las pautas de 
comportamiento esperado: “…ella los viene a grabar para que todos sepan que ustedes son el 
mejor grupo del mundo…entonces van a estar muy juiciositos”, (Obs1); en alguna ocasión se 
observa un diálogo donde indaga saberes previos, que usa como información para pasar al 
desarrollo de su clase: ”Qué comen los gatos? … ¿Cuándo un gato hace así?” (Obs1). 
 
En el desarrollo de las clases evidencia planeación cuando refiere: “Quería practicar el 
recortado, con la cara de gato era recortar siguiendo línea curva y con la falda siguiendo la línea 
recta, en educación física el objetivo era respetar el turno y saltar con pies juntos dentro de un 
límite” (E.R). Promueve la realización de tareas de carácter mecánico que ejercitan la habilidad 
motriz: “recortar en fomy…” (Obs1), “recortar tiras de papel…” (Obs2) y “realizar saltos sobre 
aros e imitación de movimientos de animales” (Obs3); y se observa a todos los estudiantes 
realizando la misma tarea sin diferenciar la exigencia según sus aptitudes. 
 
Sus clases transcurren en un ambiente agradable, con comunicación unidireccional dirigida 
por la maestra usando vocabulario sencillo y asertivo: “esperen, esperen, levanten la manito, y yo 
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y todos escuchemos al amiguito que quiere hablar” (Obs1). Como ayuda ajustada, explica 
despacio, con tono suave y con palabras precisas, si es necesario realiza el movimiento o ejercicio 
con aquel que lo necesita: “recuerden que se debe coger con estos dos dedos la tijerita” (Obs1), 
la maestra inclinada, explica a una niña la manera de mover sus piernas para poder saltar y al 
tiempo va con ella apoyándola y motivándola para que lo intente: “salte, salte, doble un poco las 
rodillas y salte con los dos pies…” (Obs3) 
 
En cuanto al cierre de clase, se genera con la presentación del trabajo terminado: “cara de 
gato’’ (Obs1) “falda de tiras” (Obs2), siendo esta la manera de evaluar, dando su aprobación a 
todos marcando carita feliz sea cual sea su presentación, lo importante es que lo muestren 
finalizado. 
 
En general se observa previa selección de objetivos, actividades, rutinas y materiales de clase 
lo que denota fortaleza estratégica; algunas veces se le observa indagar saberes previos que no son 
confrontados con nuevos conceptos y finaliza sus clases con un producto terminado, sin evidenciar 
procesos de evaluación, ni tampoco actos de reflexión o cuestionamiento sobre objetivos 
alcanzados; refleja un buen ambiente de clase, con comunicación asertiva y unidirecciona l, 
siempre a cargo de la maestra.  
 
Lo anterior evidencia un actuar de práctica pedagógica de corte tradicional con tendencia al 
activismo, centrada en el hacer y en entregar un producto final, con rutinas que exigen seguir 
instrucciones y ejercer tareas motrices, que no ejercitan el desarrollo del pensamiento ni la 
producción conceptual las cuales son siempre impuestas por la maestra. 
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En consecuencia se interpreta, que de acuerdo a los conocimientos adquiridos desde su 
formación profesional (Estudiante de Licenciatura en Pedagogía Infantil), su pensamiento y su 
discurso expresan el “deber ser” (Davini, 1995), cuando habla de desarrollar habilidades en los 
estudiantes y reconocer su individualidad a fin de promover una enseñanza personalizada 
propiciando un positivo ambiente de clase. Sin embargo, en su actuar se manifiesta inconsistenc ia 
al respecto (Vogliotti, 2004), dado que muestra una manera grupal de trabajo donde todos realizan 
la misma actividad y con el mismo nivel de exigencia, con comunicación unidireccional (maestro 
– estudiante), en medio de un ambiente agradable que invita a la acción.  
 
De esta manera hace explicita su verdadera tendencia sobre el quehacer, dónde actuando de 
forma tradicional esboza algunas características de la enseñanza técnica, activista e instrumenta l, 
centrándose en el producto final antes que en desarrollar habilidades y formar conceptos en el 
estudiante (Moreno, et al., 2006). 
 
 
4.1.1.4 Concepción. 
 
Realizado el análisis de cada una de las categorías y haciendo su respectiva contrastación, se 
encuentra que la docente denota una concepción de práctica que llamaremos Personalista-
activista, la cual ha sido construida a partir de sus experiencias personales y laborales (Feixas, 
2010). 
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Esta concepción se sustenta al hacerse evidente tanto en su discurso como en su práctica una 
intención de enseñanza centrada en el estudiante, procurando atenderlo de modo personalizado, no 
solo desde sus necesidades socio afectivas, sino también desde sus ritmos de aprendizaje. Al 
respecto de esta concepción y en coherencia con lo manifestado con la docente, para llevar a cabo 
los procesos de enseñanza, el estudiante debe trabajar no sólo en el aprendizaje de los 
conocimientos básicos,  sino en el de su propia autorrealización personal, en el concepto de sí 
mismo, de sus cualidades personales, en su desarrollo humano; teniendo en cuenta, el dominio de 
los conocimientos, de los procesos cognitivos y de las destrezas o habilidades comunicativas, así 
como los aspectos de tipo afectivo, actitudinal y valorativo (Davini, 1995; Diker & Terigi, 1997, 
Litwin, 2008 y Rogers, 1986). 
 
No obstante, se evidencia dentro de su práctica de corte tradicional, una notoria inclinac ión 
hacia el activismo representado, en un desarrollo de clase centrado en la elaboración de un 
producto final, sin observarse en el inicio de la misma, el manejo de objetivos, tampoco de 
conocimientos previos y una finalización o cierre, sin manifestación procesos evaluativos 
planeados. Esta confluencia de maneras de pensar y ejercer la práctica coincide con los hallazgos 
de Moreno et al. (2006) sobre la coexistencia de varios modelos pedagógicos en el desarrollo de 
las prácticas de los maestros. 
 
De otro lado, a través de su vida la maestra desarrolla una identificación personal y social con 
la profesión en oposición a su  percepción de un gremio carente de identidad; que la lleva al 
fortalecimiento personal de una conciencia profesional de la docencia en la que reconoce una 
independencia que le permite direccionar los procesos de aula cuyo objetivo es el aprendizaje de 
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sus estudiantes a quienes reconoce como sujetos de derecho y en los que la educación es factor de 
cambio social. 
  
 
4.1.2.  Maestra. 2. 
 
 La maestra se encuentra en un rango de edad mayor a 50 años, con una experiencia de 35 años 
en la docencia (todos en el área rural), es Licenciada en Educación Básica Primaria y ha 
desarrollado diplomados en competencias ciudadanas y educación de familia. En la actualidad se 
encarga de acompañar el proceso de todas las áreas en grado segundo. 
 
 
4.1.2.1 Identidad. 
 
Al indagar a la maestra sobre su percepción del gremio docente, describe a los docentes como: 
“activos, creativos y dados al trabajo... buscan cada día prepararse para desempeñarse mejor” 
(p1). Sin embargo, al preguntarle sobre los aspectos que modificaría o aportaría al medio, expresa: 
“…el maestro, cada uno tiene su personalidad y cada uno da hasta donde puede o quiere” (p1); 
lo que deja ver una visión individualista en oposición a la de gremio o colectivo (Medina, 1999).  
 
 De otro lado, reconoce la complejidad de la profesión y por tanto la necesidad de la formación 
docente desde dos ejes, uno en el que se tiene en cuenta la complejidad de su ejercicio y la 
responsabilidad social ante los estudiantes: “los docentes …están buscando cada día preparase 
para desempeñarse mejor... porque todo lo que uno estudia es para aprovechar con los 
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estudiantes”(p1); y del otro, desde las exigencias de estamentos superiores: “nos exigen hoy en 
día en la educación que el maestro tiene que estar ahí a todo momento como estudiando… 
haciendo un buen desempeño… para poder ser mejor calificado diría yo... si …como una 
competencia” (p1); donde en la medida en que cambian las políticas educativas, el docente se ve 
abocado a capacitarse  para lograr promociones que garanticen su estabilidad laboral, al igual que 
mejoras salariales; consciente de ello, esta preparación es asumida por ella desde sus inicios en el 
magisterio: “como yo era bachiller académico le dije al supervisor que cuando hubiera cursos de 
validación de la normal me avisara” (HV, A). En este pensamiento puede interpretarse un sentido 
personalista en cuanto a la preocupación por la preparación del maestro como un medio para 
cumplir los requerimientos administrativos del sistema educativo, con lo que se le relega a la 
posición de funcionario ejecutor de la enseñanza, (Davini, 1995).  
  
 Ahora bien, en su rol de maestra se define como una persona “responsable, puntual y muy 
dada al trabajo” (p2); esto se confirma cuando resalta la importancia de amar el trabajo, tomando 
este término como una “actitud de entrega personal” (Davini, 1995); igualmente demuestra un 
reconocimiento del compromiso social que posee con sus estudiantes frente a su formación. “si yo 
amo mi trabajo yo busco estrategias y uno hace lo posible por que sus estudiantes cada día sean 
mejores” (p3). 
 
En su historia de vida la maestra hace referencia a episodios que determinan su camino hacia 
el magisterio y la construcción de su identidad profesional, (Davini, 1995; Diker & Terigi, 1997; 
Tardif 2004): en primer lugar relata algunas experiencias de interacción con la profesión docente 
en las que demuestra facilidad para cumplir algunas funciones relacionadas con su ejercicio: “…en 
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el grado  cuarto y quinto … la maestra me ponía de ayudante, me colocaba junto a ella para que 
le ayudara a tomar la lección,” (HV,I); “cuando estaba en quinto bachillerato pague las horas de 
servicio social como maestra en la nocturna” (HV,A). En segundo término, recuerda la  influenc ia 
de algunos maestros: “me marcaron fueron: el prefecto de disciplina, ya que era muy exigente y 
todos los estudiantes le tenían respeto, el rector porque era muy servicial  y le gustaba ayudar” 
(HV,Ad).  
 
 Así mismo, refiere que aunque la docencia no se vislumbraba como opción profesiona l, 
“empecé a trabajar en una fábrica de confecciones, llevando el cardes …y a la vez entre a estudiar 
en el Sena contabilidad” (HV, Ad); a la hora de presentarse la oportunidad, estas experiencias la 
llevan a decidir sin dudas su ingreso al magisterio, “me dijo que si quería me ayudaba a colocar 
como maestra,… no dude en decirle que si” (HV,Ad); demostrando así identificación con una labor 
en la que ya se había desempeñado de manera artesanal. 
 
 Realizado el análisis de la entrevista y la historia de vida, se hace evidente una construcción 
de identidad con la profesión, desarrollada a lo largo de su vida, a través de su experiencia como 
estudiante y maestra de manera artesanal, haciendo lo que se aprendió viendo hacer al experto,  
(Davini, 1995; Diker & Terigi, 1997; Tardif 2004); y luego en la acumulación de  rutinas de 
trabajo, que Tardif llama: “saber experiencial”. En esta identidad, se observa por una parte una 
posición individualista de la docencia, reflejando un compromiso personal por prepararse para dar 
cumplimiento a las políticas educativas que le permiten mantener estabilidad en su trabajo, y por 
otro, demostrar sus capacidades hacia la docencia en la que asume una responsabilidad social que 
se hace manifiesta en su interés por contribuir con el desarrollo de sus estudiantes.  
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4.1.2.2 Conceptualización. 
 
 Al indagar la maestra sobre la práctica pedagógica, ella manifiesta que es: “el hacer dentro 
del aula…porque haciendo es que se entiende…una forma…de llegarle a los estudiantes…la 
forma, se dará en el momento que la esté aplicando y según la clase que se esté dando” (p4)  y su 
propósito: “…que  el estudiante alcance a llegar hasta donde...el profesor cree que debe llegar 
mirándole las debilidades a cada uno…”(p8), de donde se interpreta una visión de práctica como 
la actividad que se desarrolla dentro del aula, de la cual es el maestro el único responsable, debido 
a que es él, quien tiene el poder de decidir lo que debe hacerse en el aula (el qué, cómo, cuándo), 
mientras el estudiante hace lo que se le indique, para que aprenda (Davini, 1995; Pozo, 2006).     
 
 Considera como característica de una buena práctica el amor y la capacidad de obtener las 
estrategias con las cuales los estudiantes se superen: “La actitud frente al trabajo porque si yo amo 
mi trabajo, yo busco estrategias y hago lo posible por que los estudiantes cada día sean mejores” 
(p3). Además, destaca de su práctica: “…mi responsabilidad, mi entrega… quisiera aportar mucho 
a los estudiantes para poder sacarlos adelante…bregarlos a sacarlos de los problemas entre 
comillas que tengan mejorando su rendimiento” (p5). De lo anterior se infiere, una actitud de 
entrega, un sentimiento de cuidado, como una ideología del servicio, (Elbaz, 1991, citado en 
Tardif, 2004), donde el docente es el actor principal, que debe dar todo de sí para lograr avances 
en sus estudiantes.  
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 En su discurso, la maestra refiere la importancia que para ella tiene la formación en valores: 
“…los valores son la base de todo,… el estudiante que tiene buenos valores…sale adelante” (p3); 
esta referencia, revela la importancia que da al ser , su interés por motivar un proyecto de vida para 
ellos “…el estudiante que tiene buenos valores…sale adelante” (p3),  colocando este aspecto como 
centro de su labor mientras deja de lado tópicos fundamentales en el proceso de enseñanza como 
la formación de habilidades, el desarrollo del pensamiento, entre otros. 
 
 En síntesis, desde su discurso, la práctica pedagógica es asumida por la maestra, como el 
espacio de transmisión que tiene lugar solo dentro del aula de clase y que tiene como propósito 
enseñar valores a los estudiantes, llevándoles  los conocimientos y temas que ella considera 
pertinentes; en la pretensión de formarlos de acuerdo al orden social establecido (Davini, 1995); 
sin hacer referencia a los saberes pedagógicos, didácticos, disciplinares;  desde este punto de vista, 
el estudiante es el centro de su labor, la cual se desarrolla con una actitud de entrega; mientras el 
estudiante es considerado un receptáculo que por tanto no construye, ni aporta. 
 
 
4.1.2.3 Quehacer. 
 
En cuanto al quehacer, la maestra en su discurso manifiesta interés por el estudiante y su 
individualidad, al tiempo reconoce al maestro como el responsable del aprendizaje cuando cree 
pertinente identificar las “debilidades” conceptuales de los estudiantes y así definir parámetros 
hasta donde llevarlos conforme a su criterio:”... estar pendiente de cada estudiante… que alcance 
a llegar hasta donde...el profesor cree que debe llegar, mirándole las debilidades a cada uno…” 
(p8).  
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Además, expresa la necesidad de mantener un buen nivel de conocimientos que le permita 
responder a todas las inquietudes que sus estudiantes traigan: “… investigar el tema a fondo… 
porque pueden surgir muchas preguntas para usted de los estudiantes… ” (p6); evidencia 
entonces interés por el conocimiento y necesidad de demostrar a cargo de quien está, reflejando 
dualidad en la mirada que ofrece ante los saberes de sus estudiantes, ya que en principio menciona 
sus debilidades conceptuales y luego pretende estar bien preparada para responderles, queriendo 
estar a la altura. 
 
También  manifiesta como dificultad para ejercer su labor los cambios sociales y cultura les 
que se dan a través del tiempo, puesto que le afectan el dominio del grupo: “he estado en todas las 
épocas donde digo…los estudiantes de tantos años para atrás eran niños…como más pacíficos, 
hoy en día manejar la disciplina (comportamiento), es dificilísimo, de las cosas que me dan más 
trabajo” (p7); adicional a esto, considera que el acceso de los estudiantes a las nuevas tecnologías 
influye en su comportamiento y le son de estorbo al momento de enseñar: “En otras épocas usted 
enseñaba y hoy en día las herramientas tecnológicas que hay… la televisión… el computador…el 
celular…es muy difícil la labor…debido a todo este avance tecnológico es que los niños son de 
esa forma son como muy explosivos…” (p7); y puesto que brinda importancia al conocimiento, la 
información que pueden adquirir los estudiantes a través de las “herramientas tecnológicas”, le 
crean al parecer un ambiente de competencia o confrontación maestro-alumno:”…para que no le 
salgan adelante…uno hace lo posible por estar a la par con ellos, porque…ellos con el 
internet…ya han investigado…” (p6). Se evidencia aquí un pensamiento suspendido en el tiempo, 
añorando las viejas épocas, cuando la maestra tenía el control del saber y del manejo de un grupo 
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atento y condicionado, donde ella podía aportar sus conocimientos sin correr el riesgo de ser 
refutada o interrogada. 
 
 Para resolverlo considera necesario un cambio por parte del maestro, sin explicitar de qué tipo 
lo piensa; si pedagógico, conceptual, estratégico o actitudinal, cuando expresa: “…buscando otros 
recursos, otras formas para poder estar a la par con ellos, el cambio en cada docente se debe 
reflejar a diario por que no es lo mismo en la época cuando empecé a ahora en la actualidad” 
(p7). Sin embargo, su última frase, refleja la necesidad de ir acorde con los avances del tiempo y 
sus cambios. 
  
 De otro lado y en contraposición a lo anterior, manifiesta como fortaleza los conocimientos 
que los estudiantes adquieren de forma autónoma gracias a las nuevas tecnologías, lo que les 
permite invertir el orden en la clase, convirtiendo al maestro en un guía que ya no enseña, sino que 
acompaña: “En otras épocas usted enseñaba y hoy en día…los estudiantes son los que hacen la 
clase… el maestro es como un guía…porque el estudiante hoy en día viene con muchos 
conocimientos.(p7), “…porque hoy en día con la tecnología que hay… son estudiantes que vienen 
ya con más aprendizajes, con más conocimientos, ellos son los que aportan a la clase” (p8). Por 
tanto, refleja dificultad para enfrentar la enseñanza con las características de los estudiantes de hoy 
y su contexto. 
 
 En síntesis, se percibe en el discurso un pensamiento de práctica pedagógica centrado en el 
conocimiento que se debe desarrollar, dando al maestro la responsabilidad de lograr el aprendizaje 
exponiendo interés por el estudiante y su individualidad.  En este sentido, refleja frustración para 
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enfrentar los cambios que se presentan en la relación maestro-estudiante-conocimientos donde la 
influencia que ejercen los avances sociales, culturales y tecnológicos sobre las nuevas 
generaciones, afecta el comportamiento en los estudiantes, el dominio del grupo y el ejercicio de 
su labor, puesto que con frecuencia refiere la necesidad de “estar a la par con ellos”, queriendo 
señalar que quiénes tienen el saber actualizado son los estudiantes, casi temiendo una 
confrontación con la información que puedan traer a clase. (Moreno, 2006). 
 
 Por otra parte, en la observación de algunas clases se evidencia desde el inicio una 
comunicación unidireccional maestro – alumno, donde no se explicita la intencionalidad y 
objetivos a los estudiantes, quienes se limitan a seguir cabalmente las instrucciones recibidas: 
“…como ya leímos, vamos a sacar el cuaderno de español y… escribimos la fecha, escribimos 
este título, dibujamos lo que hay aquí y debajito cada uno va a escribir la enseñanza que le dejó 
el cuento” (Obs1). 
 
 Sigue un desarrollo de clases magistrales, planeadas por temas, donde  prima la realización de 
actividades rutinarias y repetitivas (dictados, lecturas), a través de las cuales busca el aprendizaje, 
principalmente de lectura y escritura concebidas desde la perspectiva de codificación y 
decodificación (Solé & Teberosky, 1990), ”…vamos a hacer una actividad para mirar como 
escriben, yo voy a hacer una lectura, después hago el dictado, después les entrego la fotocopia de 
la lectura y ustedes van a mirar lo que este mal hecho…’’ (Obs2); y la adquisición de unos valores 
ofrecidos a manera de discurso desde la mirada de la maestra como conceptos y normas de 
comportamiento, donde lo importante es que los estudiantes obedezcan y estén atentos a los 
conceptos que ella les da: “…entonces para nosotros que es responsabilidad?,… es cumplir con 
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las obligaciones, …para evitar que nos castiguen, … van a obedecer,..., obedecer las normas…” 
(Obs3). 
 
 Al parecer, la maestra no es consciente de la importancia que tiene la evaluación en el proceso 
de aprendizaje, dado que se evidencia ausencia de actos evaluativos durante sus clases y al indagar 
por ellos responde: ¿Hubo evaluación en algún momento? “No, Es un ejercicio de lectura que 
hago todos los días para ver si despegan” (E.R). 
 
 Se advierte dificultad en el manejo conceptual, cuando se le observa dar definiciones simples, 
concluyendo los temas de modo superficial, por ejemplo: (en clase de lenguaje) refiere: “¿El 
cuento cuando son animalitos es una qué? Ella misma responde, faabuulaa, eso, fábula” (Obs, 1), 
“…todas las tareas que les pone la mamá eso es responsabilidad.” (Obs3). Estas definiciones no 
son respaldadas por un saber sino por definiciones del saber común. 
 
 Y en cuanto a la organización de clase se observa la división del grupo en dos, con el propósito 
de ayudar a quienes más lo necesitan “…los de atrás son los avanzados y los de aquí, los que 
necesitan más ayuda y atención.” (E.R), pero esta ubicación es la única ayuda que ofrece, no 
muestra una estrategia pedagógica adicional ya que los ejercicios son de igual demanda para todos. 
Según parece, la maestra piensa que la cercanía a ella permite que los estudiantes superen sus 
dificultades. 
 
 Para el cierre se consignan en los cuadernos unas conclusiones pensadas por la maestra sin 
observarse elaboración participativa con los estudiantes, quienes se limitan a copiar lo que la 
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maestra indica: “…entonces se van a volver unos niños responsables, de hoy en adelante van a 
aplicar mucho este valor, que por cierto tiene muchas letras. Ahorita consignamos en el cuaderno 
la palabra responsabilidad…” (Obs 3). 
 
 Se devela un quehacer centrado en la maestra, con una enseñanza de carácter transmisionis ta-
verbal, planeada  por temas desde su comprensión personal acerca de ellos, que se desarrolla a 
través de clases magistrales, en medio de una comunicación unidireccional (maestro-estudiante),  
en la que todos los estudiantes realizan las mismas actividades rutinarias, promoviendo la 
reproducción acrítica de los conceptos aportados por la maestra y la inculcación de valores,  sin 
que se desarrollen  procesos evaluativos y reflexivos que acerquen a los estudiantes hacia un 
aprendizaje significativo. 
 
 Finalmente, la maestra presenta en su discurso una comprensión de práctica pedagógica  
compleja, que exige del maestro actualización permanente frente al conocimiento, pues es el 
maestro el responsable del aprendizaje de sus estudiantes, en los que reconoce su individualidad y 
quienes poseen conocimientos actualizados gracias a las nuevas tecnologías generando a su vez 
cambios en las relaciones de poder dentro del aula.  
 
Sin embargo, esta visión se contrapone a una práctica centrada en la maestra quien toma todas 
las decisiones y realiza su labor generando actividades homogéneas, repetitivas que pretenden la 
transmisión de conocimientos considerados como importantes por ella y la inculcación de valores 
socialmente aceptados como normas de comportamiento, (Davini, 1995; Diker y Terigi, 1997; 
Moreno et al., 2006 y Litwin, 2008). 
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4.1.2.4 Concepción. 
 
Realizado el análisis de la información arrojada por los instrumentos desde las categorías de 
identidad, conceptualización y que hacer, se puede inferir en la maestra una concepción 
de “Práctica pedagógica como Oficio”; la que ha sido construida a lo largo de toda su vida, desde 
sus experiencias de la época escolar y la consolidación a través de su labor como maestra (Feixas, 
2010; Rodrigo, Rodriguez & Marrero, 1993; Tardif, 2004). 
 
Ahora bien, según Tardif (2004): 
Los saberes profesionales del maestro provienen de diversas fuentes: de su historia de vida y 
su cultura escolar anterior; de los conocimientos disciplinares, didácticos y pedagógicos 
adquiridos en su formación profesional y de su propio saber ligado a su experiencia de trabajo, 
la experiencia de otros docentes y tradiciones del oficio de enseñar (p.194). 
  
De lo anterior, en relación con el análisis realizado al discurso y actuaciones en el aula de la 
maestra, es necesario tener en cuenta varios aspectos a la hora de comprender cómo funda ella su 
idea de práctica pedagógica: 
 En cuanto a su historia de vida y su cultura escolar, se concluye la construcción de una 
identificación con el “Oficio de ser maestro” que se establece al observar a otro en el 
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ejercicio de su labor docente e imitarlo, (Moreno et al., 2006); lo cual vivencia dentro de 
su vida escolar, en la niñez y adolescencia. 
 De otro lado, al considerar su formación profesional se observa que la maestra inicia su 
trabajo sin tener formación pedagógica, luego hace una validación de la Normal en una 
época en la que los conocimientos didácticos y pedagógicos no eran considerados muy 
importantes; por último, aunque realiza una licenciatura y algunos diplomados, estos son 
asumidos como una manera de cumplir requerimientos estatales para lograr una 
supervivencia profesional que a su vez garantice su situación laboral y económica. 
 Y con respecto a su experiencia laboral, es necesario considerar el contexto rural en el cual 
se ha desempeñado durante toda su vida; lo que limita en mucho, la cantidad y calidad de 
las interacciones con otros docentes, medios y conocimientos. Esto la deja en manos de 
una construcción experiencial de carácter personal, establecida a través del ensayo y error, 
dando lugar a su propio “modelo de gestión para la clase y de transmisión de la materia” 
(Feinman-Nemser, 1983; Huberman et al., 1989; Ryan et al., 1980; Zeichner & Gore, 1990; 
Zeichner & Hoeft, 1996, citados en Tardif, 2004). 
 
De esta reflexión se hace evidente el sustento de una visión de “práctica como oficio”, que 
muestra convicción, conciencia social y un sentido de empatía con sus estudiantes, pretendiendo 
la formación de buenas personas a través de la inculcación de valores como normas de 
comportamiento.  
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 Bajo esta concepción la maestra demuestra poca conciencia gremial; no obstante, se hace 
evidente su identificación con la tarea, la cual realiza como una obrera que con entrega personal y 
amor por el oficio, pretende cumplir su misión a manera de aporte para las nuevas generaciones y 
la sociedad (Davini, 1995). 
  
Esta idea de práctica se verifica a través del desarrollo de actividades escogidas a su criterio y 
con las que pretende inculcar conocimientos y valores que considera válidos para enfrentar un 
orden social establecido en otra época, que rememora con nostalgia.  Al conceptualizar y en su 
labor en el aula, demuestra ambigüedad en los conceptos,  en los que se detecta temor y frustración 
a la hora de enfrentar la nueva dinámica de relaciones maestro-conocimiento-estudiante, 
presentando los avances tecnológicos y las nuevas formas de aprendizaje como perjudicia les, 
comparándolas con otras épocas; dejando ver las dificultades a la hora de enfrentar de forma 
efectiva el momento histórico de la educación en la actualidad, ya que en su visión de práctica el 
estudiante es considerado una amenaza, debido a que tiene mayor dominio de información, es muy 
activo y representa un reto constante para ella en su labor como maestra. 
 
 
4.1.3 Maestra. 3 
 
 La maestra se encuentra en un rango de edad menor a 35 años, con una experiencia de 2 años 
en la docencia, es Licenciada en Pedagogía Infantil  y en la actualidad dirige las asignaturas básicas 
(castellano, matemáticas, ciencias naturales y ciencias sociales) en grado segundo y artes de grado 
primero a tercero en una institución educativa rural. 
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4.1.3.1 Identidad. 
 
 Desde su historia de vida la maestra narra el desarrollo de una vida feliz y tranquila en la que 
contó siempre con el apoyo de sus padres; en este recorrido reseña algunos detalles que inciden en 
su decisión de optar por la docencia dentro de su proyecto de vida: “… uno de mis juegos favoritos 
era jugar a la escuelita… yo siempre era la profesora… les revisaba las tareas con lapiceros color 
rojo que le cogía a mi papá… él es profesor.” (HV,I); “Uno de mis mejores recuerdos en la 
adolescencia el cual  fue fundamental para ser lo que hoy  en día soy, fue el servicio social que 
pague en el colegio, en grado decimo, el cual consistía en dar clases de cuidado del medio 
ambiente a los grados más pequeños de la institución; esta actividad me encantaba y un día 
mientras trabajaba con las niñas, la profesora que estaba con ellas llamada Yolanda me llamo y 
me dijo: “ole mija, estudie Pedagogía Infantil …  desde ahí me quedo sonando la idea y me empecé 
a ilusionar con la idea de ser maestra” (HV,A). En todos estos episodios se observa una 
identificación con la docencia aunada a su relación temprana y conocimiento del medio, puesto 
que esta es la profesión de su padre.   
 
Así mismo, ratifica su filiación con la profesión en su desempeño como estudiante 
universitaria “… me gradué, me dieron la distinción de “Estudiante Distinguida” (HV,Ad) y al 
expresar en su discurso: “¿Qué le puedo aportar al gremio?: mis ganas de trabajar en la 
educación, porque yo soy una docente …de los que quisimos ser docentes y no porque nos tocó, 
entonces yo pienso que eso le da a uno como amor por el trabajo.” (p2); “a mí me gusta mucho 
ser docente” (p5); lo que deja claro una construcción de identidad profesional desde sus 
experiencias de vida personal y escolar (Tardif, 2004). 
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 Desde su idea sobre la docencia, expresa: “yo veo al gremio docente como un grupo de 
personas muy luchadoras” (p1), realizando este reconocimiento desde la complejidad de la 
profesión y sus relaciones en todos los ámbitos: “…el trabajo en el aula es una lucha constante 
con los estudiantes, con los compañeros, con los padres de familia, la lucha digamos también 
como laboral” (p1).  En este sentido, identifica la docencia como: “uno de los campos más 
complejos de trabajar” (p1); por lo que plantea como medida para que los docentes  mejoren su 
situación: “es importante que estemos mejorando constantemente en nivel de estudio, estar 
actualizándonos, estar estudiando, estar en una mejora continua” (p1), pero además considera 
que el gremio depende de la intervención gubernamental para lograr los cambios: “… a mí me 
gustaría que cambiaran varias cosas que nos afectan como gremio, pero más a nivel 
gubernamental y de Estado” (p1), debido a que los maestros “…trabajamos y hacemos todo lo 
posible con lo poco o nada que tenemos” (p1), de donde se desprende una identificación de maestro 
entregado a su labor (Davini,1995) pero con falta de recursos y en medio de un gremio sin 
suficiente poder. 
 
Desde esta perspectiva, genera una práctica en la que refiere como características: “hago 
mucho hincapié en la disciplina,… estar muy actualizada digámoslo en métodos y en todo lo que 
es didáctica,… tratar con mis estudiantes con mucho amor, con mucho cariño” (p2.) 
 
En conclusión se encuentra en el discurso de la maestra una vinculación con la profesión desde 
su relación con ella debido a que su padre es maestro.  Nace allí una inclinación temprana que se 
evidencia desde los juegos infantiles, sus experiencias de vida personal y escolar, que es 
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confirmada en su desempeño en la universidad, ahora en medio de su labor como maestra y cuando 
expresa su amor por el trabajo.  
 
De otro lado, revela una idea de maestro luchador que se enfrenta al desarrollo de una labor 
difícil y compleja desde las relaciones que se establecen con todos los miembros de la comunida d 
educativa; y la misma ejecución de la enseñanza, la cual requiere de continua capacitación y 
actualización.  Hace además referencia en su discurso, al amor hacia sus estudiantes y el manejo 
de la disciplina en el aula como características de su labor. 
  
 
4.1.3.2 Conceptualización.    
 
Al interrogar a la maestra sobre su manera de entender la práctica presenta dos ideas: por un 
lado, la describe como transmisión del conocimiento: “la práctica pedagógica es ese momento en 
donde uno va a transmitirle a otras personas un conocimiento, un proceso, algo que uno sabe” 
(p4); por otro lado, habla de la práctica como construcción planeada: “… es la construcción 
dirigida por uno, es construir con los estudiantes lo que uno planeó” (p4). 
   
 Por otra parte al caracterizar una buena práctica señala: “primero que todo el proceso que uno 
hace antes de llegar a la práctica pedagógica. Para mí yo pienso que eso es lo más importante… 
llegar preparado a su práctica o a su aula, uno llegar con su material, su clase planeada, saber… 
una práctica pedagógica es buena siempre y cuando usted la haya preparado… usted lleva un 
material organizado, usted lleva un propósito, un objetivo...” (p3);  declara además que otro 
aspecto importante es: “… trabajar con gusto, trabajar como con agrado, con amor” (p3) y por 
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último las “actividades” (p3). De lo que se puede inferir una idea de práctica en directa relación 
con el proceso de enseñanza,  el cual requiere de orden y preparación, por esto, le confiere una 
gran importancia a la realización de la  planeación, que le permita lograr los objetivos trazados. 
 
 En cuanto a los aspectos a destacar de su práctica refiere: “ser muy organizada en el asunto 
de la planeación” (p5); trabajo con mucho amor,… me encanta enseñar… yo trabajo digámoslo 
como muy feliz y eso yo estoy segura que se transmite,… soy una docente que está abierta digamos 
como a implementar, a estar actualizada, a estar implementando nuevas estrategias, nuevos 
métodos, nuevas actividades, estar como variando digámoslo en todo eso.” (p5). Deja claro en su 
discurso un gusto por el desarrollo de la labor docente con el que busca generar un buen ambiente 
en su clase, lo que además refuerza desde su planeación en la implementación de estrategias en las 
que procura estar actualizada. Otro aspecto en el que hace énfasis es el manejo de una disciplina 
entendida como norma de comportamiento que le permite cumplir con el libreto elaborado por ella 
(su planeación): “…hago mucho hincapié en la disciplina. es un factor muy importante a la hora 
de enseñar… Para mí disciplina es sentir que el estudiante está concentrado en lo que yo estoy 
explicando o en la actividad que se está trabajando,... si hay murmullo, el ruido mientras yo estoy 
explicando, yo tengo que parar hasta que yo sienta que mis estudiantes me están atendiendo” (p2). 
Lo que determina un control absoluto de lo que sucede en el aula por parte de la maestra. 
 
En conclusión se advierte en la maestra una comprensión de práctica pedagógica como 
actividad compleja que requiere de amor por los estudiantes,  gusto por la labor y planeación,  en 
la que se deben tener objetivos claros, materiales necesarios para la ejecución de actividades 
novedosas con las cuales logra la construcción de unos saberes; de donde se desprende una 
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comprensión de práctica basa en el hacer. Esta ejecución ratifica la complejidad de la labor; la cual 
es responsabilidad del maestro; por ello considera, que necesitan estar permanentemente 
actualizados.  De otro lado, reconoce como otro aspecto muy  importante  dentro de su concepto 
sobre la práctica: el orden, la disciplina, un buen ambiente de aula; que la maestra pueda tener 
completo control de lo que allí sucede, lo que a su vez permita el cumplimiento de lo planeado, el 
logro de sus objetivos. 
 
 
4.1.3.3 Quehacer. 
 
Desde el discurso y respecto al quehacer la maestra expresa fortaleza en cuanto a la planeación 
que le permite ser creativa y respetar las diferencias que percibe entre sus estudiantes: “La 
planeación, la creatividad…diferentes actividades, formas de trabajar…respetar las diferencias 
de los estudiantes”(P8); además, a través de ella puede tener propósitos y parámetros claros que 
le guíen su labor en favor del aprendizaje, usando variedad de actividades según sea la necesidad: 
”… dónde voy…dónde quedé en la clase anterior…a dónde quiero llegar, cuál es el propósito de 
esa clase, de ese tema, de esa actividad y lo otro que miro es mis estudiantes…intento…traer 
diferentes propuestas: para el que trabaja muy rápido, para el que trabaja despacio…”(p6). 
 
Expone dos aspectos que le dificultan ejercer la práctica pedagógica: “…primero, la 
disposición que tiene uno frente a material didáctico…”(p7), para solucionarlo realiza su propio 
material, a veces con ayuda de estudiantes y algunos padres de familia; “…segundo, frente al 
apoyo de los padres de familia…es muy complicado el apoyo en la casa” (p7), en este caso, se 
soporta en las directivas de la institución: “…es una lucha que se da con apoyo de la 
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institución…hay veces logra uno concientizar a los papás, algunos sí, algunos no. (p7); se percibe 
entonces, una maestra recursiva en busca de alternativas que beneficien su ejercicio. 
 
 En síntesis, devela un pensamiento de práctica pedagógica centrado en el aprendizaje, el cual 
favorece a través de una planeación donde tiene en cuenta propósitos, actividades, temas, recursos 
y propuestas de trabajo acordes a los requerimientos de sus estudiantes.  
 
Desde la observación de algunas de sus clases refleja como rutina de inicio la exposición de 
la actividad del día sin explicitar objetivos:” vamos a ver hoy, lectura...voy a entregar un texto, 
este texto tiene muchas palabras y párrafos, hay muchas palabras que podemos leer y otras de 
pronto no…entonces, vamos a leer desde el título” (Obs2); con una comunicación unidirecciona l 
a cargo de la maestra, quien emite órdenes de modo estricto y preciso, que se advierte también en 
el transcurso de las clases: ”Me van a escuchar a mí y me van a prestar mucha atención…deben 
seguir las instrucciones que yo les dé… ¡yo no les dije que las guardaran en la camiseta!…” 
(Obs1). 
 
Durante el desarrollo, en algún caso indaga saberes previos y los toma en cuenta durante el 
progreso de la actividad, utilizando las respuestas para reforzar lo aprendido y para ayudar a 
quienes faltaban por comprender: ““¿Cuánto valen las regletas blancas, las rosadas y las cafés?… 
cada uno puede sacar una regleta que valga una decena…ahora formen con las regletas el número 
once…” (Obs1); en esta ocasión promueve la interacción entre pares en cuanto les permite 
participar en la revisión de lo compuesto por sus compañeros y al tiempo pueden proponer otra 
manera de hacerlo. 
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 Muestra interés por tener el control del grupo y por mantener el orden, tanto en 
comportamiento, como en la manera de realizar las tareas: “…así puedo ver el trabajo de 
todos…los puedo ver a todos y revisarles de manera más armónica…” (E.R); esta actitud se 
evidencia también al revisar materiales antes de iniciar actividades: “…¿trajeron los materiales?, 
si no tienen pinceles, consigan prestados para poder empezar…” (Obs3); además, durante la 
realización de ejercicios en el cuaderno: si el escrito o dibujo esta torcido, les borra, arregla e 
indica hacerlo “derechito” (Obs1), así como al entregar las tareas: “…deben entregar limpio, 
ordenado, con letra clara y renglones derechitos” (Obs3). Adicional a esto, quienes finalizan 
pronto su trabajo, tienen la tarea de hacer márgenes a sus cuadernos con dibujos orientados por la 
maestra, con el fin de tenerlos ocupados y tranquilos mientras los demás terminan (Obs1). 
 
 En cuanto al proceso de evaluación refiere: “…la evaluación como tal muy pocas veces lo 
hago, en evaluación  tengo en cuenta el proceso, lo que trabaja en clase, las tareas que trae de casa, 
su avance en escritura y lectura, por medio de su participac ión en las actividades; entonces la 
revisión de tareas es parte del proceso de evaluación.” (E.R); esto es evidente durante sus clases, 
ya que se le observa revisando cuadernos, avance de tareas, participación en clase y trabajos 
terminados. 
 
En fin, refleja un actuar de práctica pedagógica centrado en el aprendizaje, donde la maestra 
mantiene el control de cada acción en el aula, mostrando interés por el desempeño de sus 
estudiantes, el orden en la clase y la presentación de tareas estrictamente elaboradas según sus 
instrucciones, fundamentada en la “actividad” del estudiante, proporcionándole los materiales 
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necesarios para ejecutarla, también se evidencia proceso de evaluación y en algún caso, indagación 
de saberes previos. 
 
 Al realizar contrastación entre el discurso y el actuar, se ratifica un quehacer centrado en el 
aprendizaje, con énfasis en la planeación y mediante una enseñanza de carácter heterogéneo, donde 
utiliza elementos de varios modelos pedagógicos (tradicional y constructivista), que pueden 
parecer contradictorios pero en su caso, le aportan a sus propósitos de obtener el aprendizaje en 
los estudiantes (Moreno et al., 2006). 
  
 
4.1.3.4 Concepción. 
 
Realizado el análisis y contrastación de cada una de las categorías, desde los discursos y 
actuaciones se puede inferir en la maestra una concepción de práctica pedagógica como “Proceso 
para la enseñanza”. En la que la planeación tiene un papel fundamental.  
 
 En este sentido, la maestra desarrolla un discurso en el que presenta una identificac ión 
profesional y gremial construida a través de sus vivencias personales y escolares que la vinculan 
con el magisterio desde su infancia.  Reconoce la profesión como compleja desde las relaciones 
que en ella se establecen, por la misma labor a desarrollar, requiriendo de la continua actualizac ión 
por parte de los maestros;  en lo personal, describe la realización de una práctica caracterizada por 
el manejo de una disciplina estricta, la utilización de metodologías variadas como medio con el 
que centra su práctica en la actividad, las cuales asume como didáctica y el amor con que trata a 
sus estudiantes. 
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 De otro lado, ya en el aula la maestra muestra algunos elementos del enfoque tradicional como: 
el manejo de una  comunicación regularmente vertical, donde el orden y la disciplina son de vital 
importancia para el cumplimiento de lo planeado; allí se presenta como la dueña del conocimiento 
y del poder dentro del aula, desarrollando una práctica centrada en la enseñanza, (Davini, 1995, 
Diker & Terigi, 1997 y Litwin, 2008); confiere un papel preponderante a mantener actualizada, a 
estar implementando nuevas actividades, nuevos métodos, pretendiendo desde la puesta en 
práctica de estas estrategias, que los niños aprendan. Evidenciando una comprensión del 
aprendizaje a través del hacer. 
 
 En conclusión, la maestra evidencia una concepción de práctica, centrada en una enseñanza 
planeada y el aprendizaje centrado en la actividad del estudiante, mediado por unos materiales 
adecuados y pertinentes para acompañar el proceso de construcción de los estudiantes, bajo la 
comprensión de que se aprende haciendo. 
 
 En síntesis, tanto en su discurso como en su desempeño en el aula, la maestra deja ver una 
comprensión de la  práctica como “Proceso para la enseñanza” el cual se sustenta en una 
planeación por medio de la cual se busca transmitir un conocimiento a través de la realización de 
actividades pensadas para que el estudiante logre su propia construcción bajo la dirección de su 
maestro.  
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 4.1.4 Maestra. 4. 
 
 La maestra se encuentra en un rango de edad entre 30 y 40 años, con una experiencia de 13 
años en la docencia, es normalista y Licenciada en Administración Educativa. Actualmente, se 
desempeña como docente del área de sociales de grados sexto a octavo.  
 
 
4.1.4.1 Identidad. 
 
Desde la historia de vida la maestra hace un recorrido en el que presenta los cimientos de su 
identificación profesional en concordancia con Tardif (2004) quien expresa: “…en su trabajo, un 
maestro se sirve de su cultura personal, que proviene de su historia de vida y de su cultura escolar 
anterior” (p.194).  En este sentido, desde lo personal se advierte la influencia de su madre quien 
quiso ser maestra, haciéndose además evidente a través de sus juegos infantiles: "… jugaba a la 
profesora y me gustaba mucho,… mi madre… me decía que ella hubiese querido ser una gran 
maestra… quería ser profesora para que mi mamá se sintiera feliz"  (HV). En estas afirmaciones 
se hace notoria una identificación profesional establecida desde el prestigio subyacente al sueño 
de su madre y el afán de ella por complacerla. 
 
Otro aspecto que incide en la construcción de su identidad con la profesión, se encuentra en 
su adolescencia, gracias a experiencias positivas de aprendizaje con sus profesores: "… recuerdo 
mucho a un profesor que nos hacía reír desde que iniciaba clase hasta que la terminaba, sin dejar 
de ser estricto, se convertía en un payaso que nos hacía querer ir al colegio y recibir sus clases"  
(HV,A). Esta experiencia, origina en ella una identificación profesional que se manifiesta en su 
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deseo de realizar una práctica que resulte amena al estudiante, donde la motivación se constituye 
en un elemento fundamental del proceso de enseñanza (Porlan, Rivero y Martín 1998).  
 
Actualmente, la maestra hace explícita su identidad profesional, desde el campo personal, en 
expresiones como “vivo feliz por escoger la mejor carrera del mundo” (HV); y desde su 
compromiso social, manifiesto en su interés por los estudiantes: “quiero mucho a los estudiantes, 
me preocupo por ellos” (p2), "A mis estudiantes los quiero..., siempre les inculco valores y me 
gustaría que todos salieran adelante y fueran grandes profesionales. Me conmueve mucho la 
historia de vida de algunos y trato de brindarles muchos consejos que ojalá les sirvan para la 
vida" (HV, Ad). Ratifica así, su compromiso personal y social, en cuanto al reconocimiento de la 
realidad en que viven y su individualidad, comprendidas como causa de su desempeño en el aula : 
“…reconocer que cada niño es un mundo diferente y que antes de juzgarlos a ellos uno primero 
tiene que saber por qué no hizo la tarea, o por qué está así, o por qué está rebelde, o por qué está 
cansón, porque siempre hay un trasfondo” (p8). 
 
Otro aspecto encontrado, es su identidad a nivel gremial, donde piensa que la desmotivac ión 
de los estudiantes se debe a las prácticas de los maestros: “…nos hemos vuelto muy monótonos y, 
a veces, nosotros mismos somos los culpables de que los estudiantes se aburran y pierdan interés 
en las clases” (p1). Esta percepción la lleva a identificar el rol del docente como un generador de 
espacios interesantes para los estudiantes (reproduciendo lo experimentado con su maestro de 
secundaria); esto lo consigue, a través de la aplicación de diferentes actividades que logren 
entretener y captar su interés. Por esta razón, considera indispensable el trabajo conjunto de los 
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maestros: “Una estrategia seria, reunirnos y compartir experiencias, compartir metodologías” 
(p1). Haciendo visible una  idea de  gremio como colectivo con poder para lograr transformaciones.  
 
Desde lo personal, enfrenta su compromiso a través de una práctica caracterizada por clases 
que ella considera dinámicas, centradas en el hacer: “…hago diferentes actividades,… le doy la 
vuelta a todas las estrategias, por si el estudiante con esta no puedo, entonces con la otras sí” 
(p2). “…utilizo una estrategia que yo sepa que a ellos le guste mucho para que no se me aburran 
en la clase” (p6); de esta manera reitera en su discurso una preocupación marcada por un hacer 
cuya principal característica es la lúdica y, su objetivo central: lograr el agrado y la atención de 
sus estudiantes. 
 
En síntesis, en su discurso muestra una identificación gremial y profesional desde el prestigio 
social que inicialmente encontró en la profesión  el poder implícito que como grupo reconoce en 
los maestros, el amor por su trabajo, los estudiantes y la convicción de sus aportes a la sociedad.  
 
 
4.1.4.2 Conceptualización.  
 
En cuanto a la manera cómo concibe la práctica, la maestra expresa que es: “…la metodología 
que uno lleva a la clase, que, uno aplica con los estudiantes, o las estrategias que uno aplica,… 
la forma como uno dicta la clase, como uno lleva a la práctica lo que uno sabe, lo que uno aplica 
con los estudiantes, …” (p.4); Al parecer, entiende la práctica como un paso a paso, como una 
técnica para desarrollar clase, dejando de lado conocimientos y reflexiones. 
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Del mismo modo considera que: “Una buena práctica pedagógica es donde se le  da la 
participación a los estudiantes, … la oportunidad a los estudiantes de que opinen sobre la 
actividad, porque hay actividades en que los estudiantes dicen: !ay que pereza!,  … porque a ellos 
les va a gustar lo que están haciendo y lo van a entender mejor” (p3); “…con la tía de mi novio 
… “yo le digo: ay, usted que estrategias utiliza? Y  entonces ella me da juegos y yo también le 
digo otros a ella” (p2). Revelando en sus expresiones, una visión de práctica centrada en el hacer, 
en la aplicación de estrategias motivantes que sean del agrado del estudiante, dejando ver que para 
ella, existe una relación directa entre el gusto por lo que se hace y el aprendizaje; lo que a su vez 
puede estar vinculado con sus aprendizajes sobre la enseñanza, durante su vida escolar, 
concordando con los hallazgos de Moreno, et al,.(2006) según los cuales en los maestros tienden 
a incidir las prácticas de sus maestros de básica y universitarios.  
 
 Por otra parte, al analizar su discurso se observa reiteración en el tema de la actividad y el 
interés que despierte en los estudiantes, sin mención alguna de  tópicos relacionados con el proceso 
enseñanza aprendizaje, el saber pedagógico, estratégico o disciplinar y la relación teoría-práctica; 
el único objetivo que se vislumbra en su discurso, es lograr la entretención y agrado, lo que puede 
fundamentarse en una debilidad pedagógica, puesto que es graduada en Adminis tración educativa. 
No obstante, evidencia una práctica ajustada a los hallazgos de Vogliotti (2004) donde se muestra 
una acomodación, una aceptación acrítica y poco fundamentada de la teoría de moda o la aplicada 
en la institución: “…primero socializamos que saben del tema, bueno… los conocimientos previos,  
pues es lo que se utiliza en el colegio, …nosotros lo hacemos..,” (p4) La aclaración de que se hace 
en el colegio, nos permite comprender que la maestra no tiene claro el sentido que adquiere en la 
clase, indagar estos conocimientos, sino que se hace como una costumbre propia del colegio. 
84 
 
 
 Con respecto a su práctica, destaca “ser muy clara con los estudiantes y que me captan las 
ideas muy fácil” (p5); coincidiendo con su visión anterior frente a su trabajo en el aula. Esta oración 
evidencia una idea transmisionista, donde el maestro debe explicar con claridad el tema para que 
su estudiante comprenda el tema propuesto, 
 
En conclusión, la maestra presenta una imagen de práctica pedagógica Transmisionista de 
carácter aplicacionista, centrada en el hacer, donde lo importante son las estrategias, las 
actividades; cuyo objetivo fundamental es despertar el interés, el gusto de los estudiantes, cómo 
única estrategia para lograr su comprensión; sin mayor reflexión por lo enseñado, dejando de lado 
las necesidades de aprendizaje de los estudiantes; en cuanto a lo pedagógico o didáctico aparece 
únicamente en relación a dar cumplimiento a los requerimientos de la institución educativa.  
 
 
4.1.4.3 Que Hacer. 
 
 Referente al quehacer la maestra, desde el discurso, hace referencia a la planeación donde 
busca la asimilación de temas a través de actividades agradables, que eviten “el aburrimiento” y 
que favorezcan el aprendizaje: “…el diagnóstico…que el tema anterior…les haya quedado 
claro…que no se me aburran en la clase…que la actividad que vaya a hacer sea agradable” (p6). 
Incluye además, diferentes formas de evaluar: “…continuamente yo los evalúo…una vez por 
período utilizo una evaluación escrita…uso todas las formas de evaluación…la participación, las 
exposiciones…los noticieros… aporte que el estudiante haga en la clase…el interés…” (p6). Se 
devela interés por el aprendizaje del cual la maestra se considera responsable. 
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 Por lo anterior, hace referencia a la necesidad de motivar a los estudiantes frente al acto mismo 
de aprender, puesto que es habitual su apatía e irresponsabilidad al respecto:“…dificultades 
académicas…la pereza de los estudiantes…por más que uno los motive… no se les ve interés, la 
irresponsabilidad de los estudiantes…les falta como el compromiso académico” (p7); y con 
dinamismo lleva al aula variedad de actividades: "Siendo dinámica y activa"  (p7); logrando la 
participación general: “…hasta los más cansones participan” (p8), lo que considera su mayor 
fortaleza en el desarrollo de la práctica pedagógica. 
 
En el ejercicio de la profesión docente ha tomado conciencia de la problemática social y 
económica que viven sus estudiantes y ha aprendido a reconocer su individualidad, así como, a 
identificar la raíz de sus dificultades de desempeño social: “…uno conoce unas situaciones por las 
que ellos tienen que pasar horribles, la parte afectiva, la parte económica, entonces es cuando 
uno aprende… a reconocer que cada niño es un mundo diferente…siempre hay un trasfondo…” 
(p8).  
 
 Se deduce que la maestra centra su pensamiento de práctica pedagógica en el aprendizaje, del 
cual es responsable y lo favorece a partir de una planeación que ejecuta a través de actividades que 
motiven a los estudiantes para adquirirlo. 
 
Durante la observación de algunas de sus clases, en el inicio se evidencia la misma rutina : 
saludo, organización del grupo y toma de asistencia: ”Chicos buenos días, vamos a hacer una 
mesa redonda…voy a tomar lista, para poder iniciar” (Obs1). Luego expone el derrotero de la 
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actividad del día y pasa a aplicarlo sin explicitar objetivos: “…como siempre lo hemos hecho, hoy 
vamos a trabajar un valor, por medio de una canción ustedes deben descubrir cuál es el valor o 
los valores que se van a trabajar en la canción” (Obs1). 
 
 Seguidamente, en el desarrollo se evidencia planeación: “…yo me siento al principio del 
periodo y digo que voy a ver,…, objetivo general, logros procedimentales, conceptuales, y logros 
actitudinales, el diagnostico,…y aquí empiezan las actividades…” (E.R); la cual elabora con dos 
propósitos, uno, dar cumplimiento a los requisitos institucionales que le demandan planear con 
antelación: “yo se lo mando al coordinador para que me revise la planeación y me dé el visto 
bueno” (ER); y segundo, tener un plan de trabajo para lograr el aprendizaje, donde ella es quien 
decide el tema a tratar, indica las actividades para cada clase sin dar lugar a cambios o propuestas 
por parte de los estudiantes y define sus pautas de calificación: “…vamos a hacer un juego que me 
invente…yo ya leí el documento y elabore las preguntas con las respuestas…”(obs2). 
 
 Igualmente, pretendiendo llevar a cabo elementos característicos del socio-constructivismo : 
“…acá se está trabajando el socio-constructivismo y siempre se arranca haciendo preguntas a 
los estudiantes sobre lo que ellos saben y siempre se hace.” (E.R); realiza preguntas a manera de 
indagación de saberes previos, que básicamente son repaso de la clase anterior y los relaciona con 
el tema del día, aprobando los aportes de los estudiantes, aunque les guía las respuestas: “Quiero 
que me digan que es para ustedes regeneración…¿ustedes se acuerdan de lo que hablamos sobre 
la economía?...¿qué es librecambista?…¿libres en qué?…¿se podían trasladar productos de un 
lugar a otro?… ¿por qué?…¿y se hacía muy qué?...costoso y viene la regeneración, entonces 
vamos a leer colectivamente un documento“ (Obs3).  
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Además, propone competencias en sus clases, no del dominio de saberes, sino de respuestas 
que deben ser literales al texto en cuestión, sin sugerir en ningún momento argumentación, debate 
o producción a cargo de los estudiantes: “…la idea es que ustedes lean e interpreten,… las 
respuestas están en el documento que les di, simplemente lean... hay que leer,…”(obs2); considera 
que de esta manera los acerca al aprendizaje y por consiguiente, valora la participación en cada 
clase, que siempre concluye con calificación cuantitativa, lo que para ella es evaluación:  “¿Hubo 
durante la clase alguna forma de evaluación?  - Si claro, las notas que les regalé por 
participación…” (E.R). 
 
Se advierte extrema exigencia en mantener el orden, indicando a los estudiantes donde 
ubicarse y requiriendo silencio, aun en actividades que pueden prestarse para el bullicio: “…  el 
niño que tenga la pregunta y levante la mano haciendo tremendo escándalo, no le doy la 
palabra…”(obs2).  En situaciones de conflicto maneja el concepto de premio y castigo, reacciona 
con firmeza, de manera puntual demuestra quién tiene el poder y no se observa la aplicación de 
estrategias de mediación o negociación, por ejemplo: en clase de ética dos estudiantes molestaban 
con un lapicero, lo cual terminó en enojo entre ellos, a lo que la maestra interpone: “estamos en 
una clase…hablando de valores, de amistad, de respeto, y ustedes dos,…pegándose puños, que es 
eso?,…les voy a hacer la anotación…necesito que arreglen las cosas acá y ya…”, luego, los 
cambia de lugar y continua la actividad, (obs1). 
 
El cierre de sus clases se da con la asignación de la calificación por participar, anticipando lo 
que se hará en la próxima clase, por lo general se despide de los grupos con una felicitación por su 
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colaboración y comportamiento, haciendo una supuesta socialización sobre el trabajo en clase 
preguntando:”¿Les gustó?” (Obs 1,2 y 3). 
 
Desde la observación de algunas de sus clases demuestra un actuar de práctica pedagógica 
centrado en el aprendizaje, que pretende conseguir siguiendo de manera rigurosa su planeación y 
apoyada totalmente en actividades como lecturas, juegos, concursos. Evidencia confusión en 
relación al asumir que “retomar saberes previos” es exigir definiciones textuales acordes a lo 
expuesto en su clase anterior o conforme a los textos que lleva para la dinámica del día. Ofrece 
una enseñanza de carácter transmisionista y conductista donde la repetición de lecturas y el 
desarrollo de concursos es asumido como estrategia para enseñar siendo la participación verbal de 
los estudiantes una evidencia de aprendizaje. Esta participación es asumida como forma de 
evaluación, al asignar una nota.. 
 
Al realizar contrastación entre el discurso y la práctica revela algunas inconsistencias entre su 
pensamiento y su actuar, dado que desde el discurso busca dos objetivos primordiales: simpatizar 
con los estudiantes para interesarlos por el aprendizaje y dar cumplimiento a los parámetros que 
requiere la institución donde labora. Y desde su actuar evidencia una enseñanza de carácter 
activista y transmisionista en la cual es la maestra quien define: temas, acciones, talleres, manera 
de participación de los estudiantes y forma de evaluar, (Pozo, et al, 2006), sin guiar hacia la 
comprensión, análisis y mucho menos hacia un aprendizaje significativo, puesto que motiva con 
el aporte de una calificación que finalmente es lo que promueve el interés de los estudiantes para 
ejecutar las actividades indicadas. 
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En síntesis, su tendencia de quehacer pedagógico está centrada en la enseñanza de tipo 
transmisionista y conductista, donde por medio del desarrollo de actividades da cumplimiento a lo 
establecido por la institución, con la visión de complacer a los estudiantes.  
 
 
4.1.4.4 Concepción. 
 
Analizando las categorías respectivas, es posible evidenciar en la maestra una fuerte identidad 
con su profesión y su gremio, en los que reconoce prestigio y poder.  Esta identidad es construida 
a través de experiencias marcadas por su contexto familiar y escolar, tal como se evidencia en su 
historia de vida. Al respecto Feixas, (2010, p.3) plantea como “cada docente expresa y representa 
la docencia de manera singular, a partir de creencias fruto de su trayectoria personal y profesiona l”. 
Del mismo modo, la maestra ha desarrollado desde su experiencia escolar y profesional su propia 
concepción de Práctica Pedagógica que para efectos de la presente investigación denominaremos  
“Ingenua-activista”, la cual se soporta por un lado en su idea de que existe una relación directa 
entre el gusto por lo que se hace y el aprendizaje y por el otro en que pierde de vista que muchas 
cuestiones de la teoría, no tienen una aplicabilidad educativa per se, dado que las teorías se han 
desarrollado con ciertos elementos e intenciones específicas que se verifican en un contexto. Lo 
anterior se hace evidente cuando la maestra pretende desde algunos aspectos puntuales estar 
aplicando un modelo pedagógico, mientras ejecuta el propio, que en ocasiones es completamente 
adverso al pretendido.   
 
En términos más particulares, aunque la docente afirme ser “socio constructivista”, idea 
fundamentada en el uso acrítico de algunos términos o expresiones como: “el uso de los 
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conocimientos previos”, sirve de apoyo de su teoría haciendo que su práctica se ajuste 
aparentemente al modelo, al respecto (Vogliotti, 2004); comenta como esto tal vez, se debe a que 
forman parte de los fundamentos de la institución con la que trabaja o por considerarlos como 
actuales, de moda, sin tener real conocimiento sobre su sentido o complejidad, por lo que 
finalmente en la práctica se diluyen en un trabajo centrado en una serie de actividades para 
desarrollar en el aula, que ella considera  lúdicas y atractivas para sus estudiantes.  
 
Lo anterior explica en gran medida su postura ingenua; no obstante, la concepción de Práctica 
de la maestra se ha orientado en una enseñanza de tipo transmisionista y conductista, centrada en 
la pretensión de lograr el aprendizaje utilizando como única herramienta pedagógica, la aplicación 
de actividades que considera lúdicas. De otro lado, es importante tener en cuenta que en su práctica 
se observa planeación, orden, estructura en las actividades, lo que le permite, mantener la disciplina 
y el control durante el desarrollo de las clases, hacer seguimiento, dar cumplimiento a los 
requerimientos establecidos desde la administración, revelando cómo su práctica se encuentra en 
gran medida permeada por su formación administrativa en la que se advierte debilidad en cuanto 
al saber profesional necesario para su desempeño, llevándola a, fundamentar su noción de práctica 
en conceptos construidos dentro de su saber experiencial, como medio para la transmisión de la 
materia asignada, lo que visibiliza lo expuesto por Tardif (2004), sobre los diferentes tipos de 
conocimientos que conforman el conocimiento de los maestros en el desarrollo de su labor 
profesional. 
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4.1.5 Maestra. 5. 
 
La maestra se encuentra en un rango de edad menor a 30 años, es normalista y cuenta con una 
experiencia de 4 años en la docencia, en los cuales se ha desempeñado en todas las áreas de básica 
primaria en un colegio rural. En la actualidad dirige grado primero y además se desempeña como 
docente de artes en algunos grados de secundaria. 
 
 
4.1.5.1 Identidad. 
 
La maestra tiene una valoración positiva de la profesión desde su perspectiva personal, puesto 
que considera que es agradable y satisfactoria, porque le permite interactuar con los estudiantes : 
“…es un gusto, es un sabor rico de venir y compartir con los estudiantes” (p8). Siendo este uno 
de los elementos que permiten inferir su identificación con el rol docente desde el compromiso por 
el aprendizaje de sus estudiantes, lo que la lleva a realizar su labor con amor: “estoy pendiente de 
qué necesita cada estudiante, qué le gusta hacer… para mí lo primordial es conocer al estudiante 
y saber en qué estado esta cada que lo encuentro en el salón de clase”.(p2), reconociendo como 
su fortaleza: “…el gusto y el amor que yo le tengo a esta profesión” (p8); haciendo explicita en 
esta expresión su filiación profesional. 
  
Tanto desde la historia de vida como en la entrevista, la maestra expone cómo esta manera de 
identificarse con la docencia se construye a través de sus vivencias desde la niñez (Tardif,2004), 
en las experiencias derivadas de su vida escolar, en ellas comienza a anhelar ser maestra desde la 
admiración surgida en la relación con sus primeras maestras,  quienes a su vez  la conducen a 
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iniciar su formación en la normal: “Mi profesora de segundo… nos daba la confianza para realizar 
actividades de nuestro interés; allí empecé a descubrir que la docencia era algo que me gustaba 
…  la profesora de grado cuarto descubrió en mi un liderazgo, … sugirió a mi mamá entrarme a 
la normal superior de Pereira” (HV,I); “es como el reflejo todos los años de yo pensar ¿qué hacia 
mi profesora?, la que me inculcó ese gusto de venir a trabajar con los estudiantes” (p8). 
 
Desde esta perspectiva se infiere una identificación profesional como vocación, que es 
revelada a temprana edad, gracias al reconocimiento en su época escolar de su capacidad de 
liderazgo, lo cual se convierte para ella en una característica esencial en el ejercicio de la docencia  
 
 A raíz de esa identificación establecida con sus maestras, fundamenta una idea de docente 
guía, que esboza algunas de las características del humanismo expuesto por Rogers (1986), al 
manifestar interés por el estudiante, no solo desde lo conceptual , sino también desde el ser: “…mí 
idea general de un docente, es como el guiador de un proceso de crecimiento a nivel personal, 
intelectual, corporal de  un estudiante… guiadores, llenos de valores como la responsabilidad, la 
tenacidad, el compromiso, la participación”(p1).  
 
 En su discurso no es evidente su visión de colectividad, sin embargo al cuestionarla sobre la 
manera de mejorar a nivel de gremio, declara que los cambios deben generarse desde los agentes 
gubernamentales, marcando en esta posición una división entre estos y los maestros, a quienes deja 
como ejecutores de unos dictámenes de burócratas y técnicos (Davinni, 1995): “pienso que para 
mejorarla tendría que ser desde nuestros jefes que es una Secretaria de Educación... ellos se 
identifican mas por lo legal, y nosotros nos vamos agarrando de lo legal como para empezar a 
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evolucionar procesos”(p1); demuestra así un pensamiento de maestro como ejecutor y un gremio 
con poco poder de liderazgo frente a los maestros y las alternativas necesarias para generar 
cambios.  
 
 En síntesis, la maestra denota en su discurso y en coincidencia con su historia de vida, una 
identificación con la docencia construida desde su relación con sus profesores a quienes admira 
como modelo a seguir, en este contexto desarrolla una identidad individualista hacia la labor 
docente que deja de lado la visión de gremio, donde el maestro se constituye en  guía que se interesa 
por sus estudiantes, su individualidad y el proceso de construcción de su proyecto de vida, 
demostrando en este interés su compromiso personal, ético y social característicos del humanismo 
(Roger, 1983).  
 
 
4.1.5.2 Conceptualización. 
 
 La maestra define la práctica pedagógica como: “…el aporte académico que yo como docente 
hago con un estudiante para interactuar como pares y que lo hago para que tanto  él como yo 
crezcamos a nivel personal, a nivel académico y a nivel intelectual y como persona (p4), de donde 
se infiere una visión de práctica como espacio de interacción de carácter multidireccional que 
permite la construcción conjunta del conocimiento: “… que ellos mismos construyan en compañía 
del docente” (p3) a partir de la guía ofrecida por el maestro. 
 
 En esta idea de práctica de corte humanista, (Rogers, 1986), se erigen como aspectos 
fundamentales, por un lado,  el conocimiento que tiene el maestro de cada uno de los estudiantes 
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y la planeación acorde a  ese conocimiento, cuyo objetivo es contribuir con la formación y 
proyección individual. “…una planeación de procesos por estudiante, gustos e intereses de cada 
uno y lo más importante para mí es como el conocimiento que cada estudiante tenga al final de 
cada trabajo, sobre su yo, quien soy, para donde voy, que propuestas tengo para mi vida en un 
futuro.” (p5); en la que se hace evidente  una noción de práctica centrada en el estudiante sus 
intereses y su contexto.  De otro lado se observa un concepto de práctica en el que el maestro es 
también sujeto de aprendizaje, de cambio y transformación.  
 
Desde esta misma perspectiva la maestra expresa: “…tomo mucho en cuenta, es las 
posibilidades que tiene cada estudiante… sus gustos e intereses…  analizar muy bien a cada 
estudiante y para donde va cada uno para tener en cuenta esos procesos de ellos” (p6)  reflejando 
su idea de cómo la práctica va mas allá de los conocimientos disciplinares, también involucra los 
conocimientos estratégicos y didácticos, como base de la ejecución de la misma práctica y las 
diversas situaciones que en ella se presentan, partiendo del contexto (Moreno et al., 2006). 
 
 En síntesis la maestra presenta en su discurso una idea de práctica pedagógica como 
interacción, en la que se pretende bajo la tutela de un docente facilitador o guía, favorecer la 
construcción conjunta del conocimiento, donde todos aprenden y crecen colectivamente en medio 
de una estructura de poder igualitaria que  promueve la relación entre pares; en coincidencia con 
lo expresado por Rogers (1986). Así mismo se presenta como espacio y experiencia de aprendizaje 
para el maestro, de donde se infiere un concepto de práctica transformadora y que se transforma 
dándole un carácter dinámico. 
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4.1.5.3 Quehacer. 
 
Desde el discurso la maestra manifiesta un pensamiento de práctica pedagógica centrado en 
el estudiante, con tendencia humanista, donde pretende el crecimiento integral y el bienestar de 
todos los participantes partiendo de los intereses, necesidades, habilidades y fortalezas de cada 
uno, (Rogers, 1986); al exponer como fortaleza el amor con que ejerce: “…la mayor fortaleza, el 
gusto y el amor que yo le tengo a esta profesión” (p8); el empeño por identificar las facultades  e 
intereses de sus estudiantes: “…las posibilidades que tiene cada estudiante,…sus gustos e 
intereses…”, la manera como los clasifica para organizar su trabajo, queriendo responder a los 
procesos individuales y colectivos: “…hago…una encuesta, …de cuáles son los intereses de todos 
y entonces los que apunten como hacia una misma dirección…algo en general…para tener en 
cuenta esos procesos…” (p6); y finalmente, la solución que expone para solventar la insuficienc ia 
de recursos: “…no tener como las herramientas por lo menos necesarias para cada estudiante” 
(p7), donde cubriendo ella misma la necesidad: “prefiero decir aquí traigo los materiales, 
empecemos un proyecto” (p7),procura trascender en el tiempo y espacio para proporcionar la 
formación integral que pretende, siendo ejemplo a seguir, (Davini, 1995): “…pienso que mi labor 
no puede ser ya, vengo y comparto unos conocimientos con estudiantes y ya, no, yo estoy 
reflejando en mis estudiantes como deben ser ellos en un futuro, y para mí lo primordial es si el 
otro está bien yo estoy bien”(P7).   
 
Ahora bien, en cuanto a la observación de algunas de sus clases se evidencia desde las rutinas 
de inicio la invitación a participar y realizar aportes, cuando a través de preguntas concientiza al 
grupo de las formas de comportamiento esperadas: “vamos a iniciar clase y… ¿entonces como nos 
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debemos comportar para entender lo que vamos a hacer?”(Obs 1); y captura el interés explicando 
los objetivos y pasos a seguir: “Ustedes recuerdan que…identificamos los protagonistas,…los 
antagonistas y el rol de esos antagonistas y protagonistas, y últimamente estamos descubriendo 
lo que ellos hacen, cuáles son esas acciones,...identifiquemos esos verbos o esas acciones que 
nosotros ya sabemos que son las cosas que yo puedo hacer”(Obs3). 
 
Durante el desarrollo se advierte planeación, puesto que propone un paso a paso de actividades 
pertinentes, con recursos motivadores, en este caso cuentos: “… hoy vamos a hacer una actividad 
muy interesante, vamos a descubrir una historia y ustedes mismos van a empezar a construir que 
dice esa historia…” (Obs1); y nuevamente invita a la participación de los estudiantes por medio 
de preguntas constantes, manteniendo la atención del grupo y motivando la producción: “Dónde 
estarán, donde se encontrarán?“ “¿Cómo es el bosque? ¿Entonces si ustedes me dicen que están 
en un bosque y que el bosque tiene muchos, muchos árboles, estarán en el bosque? (Obs2); 
también procura la colaboración entre pares aprovechando a quienes terminan pronto para ayudar 
a otros. Retoma conocimientos previos para guiar a la comprensión de la lectura desde varios 
puntos de vista: emocional, cognitivo y ético: “¿Será que si nosotros somos pequeñitos podemos 
ayudar a la mamá? ¿Cómo la podemos ayudar?” (Obs2), “¿Qué estará sintiendo Choco?” 
(Obs1), “¿si ella es una señora oso porque tiene hijos así? ¿Entonces cuáles fueron los esposos 
de ella? ¿Entonces cuando tienen muchos esposos tienen hijos diferentes?” (Obs1); y también 
para avanzar en la adquisición de otras nociones: ”Identifiquemos esos verbos o esas acciones que 
nosotros ya sabemos…” (Obs3). 
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En situaciones de conflicto se observa en la maestra serenidad y control, por ejemplo, en un 
momento en que todos hablaban al unísono, les pidió una pausa y dijo: ”No nos estamos 
escuchando y así no lo podemos hacer, nos vamos a relajar un ratico y vamos otra vez a retomar 
el trabajo cuando ustedes hagan silencio” (Obs2); en todo momento se respira un ambiente 
agradable y una relación con los estudiantes respetuosa y cordial. 
 
En cuanto a la evaluación se observa la participación y atención durante las actividades, 
además se ofrece ayuda a quienes la necesitan, los tiene en cuenta bien sea para escucharlos, 
hacerles preguntas o “ignorarlos” con el fin de obligarlos a pensar y actuar: “Porque él sabe y 
duda de lo que sabe, entonces por eso yo le digo: Se sienta que usted sabe” (ER).  
 
Finalmente, se observa el cierre, volviendo el grupo al orden, pide organizar el aula y 
completar la actividad en casa para quienes no la hayan acabado, sin realizar una puesta en común 
sobre lo trabajado. 
 
En síntesis, la maestra promueve clases participativas y colaborativas entre pares, con 
actividades, recursos y diálogos que permiten una comunicación asertiva y plurilateral facilitando 
la construcción de conocimientos, donde da cumplimiento a unos objetivos que denotan previa 
planeación; y por la manera personal y diferente según el caso, en que ayuda a los estudiantes, se 
nota conocimiento suficiente de sus necesidades, debilidades y fortalezas, de las cuales parte para 
guiar  hacia su  formación integral. 
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Por lo tanto se puede observar en el actuar de la maestra una tendencia hacia las nuevas 
pedagogías, centradas en los estudiantes, quienes construyen sus conocimientos haciendo, 
pensando y participando. De esta manera evidencia domino disciplinar, procedimental y 
estratégico en su actuar (Moreno, et al., 2006). 
 
Por consiguiente, realizando un contraste entre el discurso de la maestra y su actuar, se 
advierte desde el discurso un pensamiento de practica pedagógica centrada en el estudiante con 
tendencia humanista, con intensión de formar a los estudiantes de manera integral a través de 
proyectos, usando actividades incluyentes que fomenten la construcción del conocimiento con la 
ayuda de la maestra, quien con su actuar ante el grupo y su ejemplo de vida considera que puede 
contribuir a un aprendizaje que trascienda los límites del aula (Rogers, 1986). Lo anterior evidencia 
coherencia con su actuar, en cuanto al trabajo conjunto con los estudiantes, el interés e 
individualización que profesa en sus procesos así como en la paciencia y carácter firme con que 
guía sus clases y la comunicación en general, facilitando por ende, la construcción colectiva de 
conocimientos y el desarrollo de habilidades (Coll, 2007).  
 
 
4.1.5.4 Concepción. 
 
Verificada la triangulación de la información recogida a través de los instrumentos (entrevis ta, 
historia de vida y observaciones no participantes) se puede inferir una concepción de práctica 
pedagógica como “Espacio de transformación a través de la interacción” que se evidencia tanto 
en el discurso como en su práctica; al mostrar una actitud de docente como guía que promueve una 
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relación con sus estudiantes y una participación entre pares que favorece así la construcción de 
conocimientos. 
 
 Bajo esta concepción, la maestra centra su discurso en la formación humana de sus estudiantes 
(Rogers,1986); la cual se planea de acuerdo al conocimiento que posee de cada uno de ellos, sus 
intereses, aptitudes, su contexto y que desarrolla teniendo como objetivo contribuir en su 
formación y la realización de su proyecto de vida. Lo que evidencia preocupación por el 
aprendizaje de sus estudiantes, que conlleva implícito un compromiso social desde su posición 
ético política en la profesión docente, considerándola como compleja, puesto que implica mucho 
más que la trasmisión de conocimientos. Este modo de identificar el ser maestro, ha sido construido 
desde sus experiencias personales, tanto como estudiante  como las adquiridas en su actuar como 
maestra, Porlan, Rivero & Martín (1998) y Moreno et al. (2006) 
 
 En la observación de sus actuación es claro que esta manera de pensar la práctica, se basa en 
una correlación de saberes disciplinares, estratégicos y procedimentales que le permiten generar 
procesos de facilitación que propician una actividad de aula fluida, en la que se  construye el 
conocimiento de manera conjunta, en medio de actividades agradables, acordes a los estudiantes, 
su contexto y objetivos, a través de una comunicación multidireccional que posibilita la 
construcción del conocimiento; constituyéndose así la maestra en  facilitadora concordando con lo 
expresado por Rogers (1986)  “La facilitación de un aprendiz significativo, depende de ciertas 
actitudes, que se revelan en la relación personal entre el facilitador y el alumno” (p.143). 
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Para concluir, cabe anotar que a pesar de la clara coherencia existente entre su discurso y 
actuación, frente a una práctica pedagógica centrada en el estudiante cuyo propósito es la 
facilitación para la construcción del conocimiento y la formación humana a través de la 
interacción.  Esta visión de práctica desarrollada por la maestra, posee un carácter empírico 
artesanal que deja de lado la formación académica, la reflexión y autonomía que genera la 
profesionalización puesto que se basa, sobre todo, en la construcción de un modelo de maestro 
fundado en las buenas experiencias obtenidas con algunos de sus maestros durante su vida escolar 
y su saber experiencial, (Tardif, 2004); el cual le ha permitido aprender  para su transformac ión; 
además de lo que ella refiere como su vocación, su amor, su gusto por compartir y aportar a los 
estudiantes determinándose así, una identidad con la labor docente.  
 
 
4.1.6 Maestra. 6. 
 
La maestra se encuentra en un rango de edad entre 35 y 50 años de edad, realizó estudios como 
Técnico en Pedagogía Infantil y  Licenciatura en Español y Literatura; con una experiencia de 18 
años en la docencia; se desempeña en la actualidad guiando el proceso del área de español de 
grados quinto y sexto. 
 
 
4.1.6.1 Identidad. 
  
La maestra en su discurso presenta una identificación profesional centrada en dos ejes 
fundamentales: La valoración que tiene de la profesión y el sentido social que en ella encuentra.  
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Desde la primera perspectiva, ella expresa de manera positiva el concepto que tiene de la 
profesión docente: “la profesión más linda por excelencia” (p1), esta identificación profesional se 
construye en sus experiencias de vida desde la infancia (Tardif, 2004), dado el vínculo con su 
abuela-maestra a quien toma como ejemplo de vida, lo que genera a su vez empatía con la 
profesión: “Con nostalgia y alegría recuerdo la linda labor de mi abuela era maestra…Nunca 
olvidaré el día que me llevó a conocer su escuela…hizo con todos los niños una clase 
magistral…ahí pensé que rico ser como mi abuela, quiero ser profesora…” (HV, I).  Lo cual se 
afianza con sus experiencias como estudiante “…me marcó fue mi profe de algebra en la 
secundaria, su didáctica, su parte humana, su alegría para enseñarnos dejó huella en mi vida” 
(HV, A).  A pesar de que al iniciar su vida adulta es otra su opción profesional, ésta también está 
relacionada con el trabajo con los niños…:”yo quería ser era psicóloga infantil"  (HV, Ad). Estas 
experiencias de vida la llevan a convertirse en una profesional que hoy muestra satisfacción por su 
vínculo con la docencia desde expresiones como: " Amo mi labor y a esas personitas que día a día 
hacen con su amor y gratitud que cada día sea mejor"  (HV,Ad). 
 
Desde la segunda perspectiva, manifiesta su compromiso social en su interés de cambio, 
actualización y transformación en el trabajo que desarrolla con sus estudiantes y la manera de 
concebir su relación con ellos:“…busco mucha información actualizada para trabajar con los 
niños, entonces hago…cosas nuevas…siempre estoy buscando herramientas nuevas para trabajar 
con los niños”(p2) “...el amor que yo siento por la práctica docente y por los mismos niños, ... la 
interacción con los niños,... soy como muy facilitadora para el aprendizaje de ellos, o sea en el 
momento que ellos me necesiten ahí estoy siempre... hacer un trabajo individual como detectar 
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problemas, detectar puntos clave” (p3) “…el compromiso, sentido de pertenencia y 
responsabilidad” (p5), que caracterizan su práctica evidencian un interés por la persona, que va 
más allá del impartir conocimientos. 
  
En cuanto a su identificación gremial, señala una posición crítica frente a cierta parte de los 
maestros, a quienes define como tradicionales que se atribuyen el protagonismo dentro del aula, 
relegando a los estudiantes: “… se resisten al cambio,… son muy tradicionales y no quieren 
entender que … la educación cambia, ..siguen siendo los activos y …  que el estudiante sea el 
pasivo y no lo dejan participar” (p1), considerando que esta dificultad es debida a “…pereza y 
miedo” (p1) de los maestros.  
  
También se observa que frente al sentido de gremio percibe aislamiento (Medina, 1999) por 
lo que al hablar de su aporte para implementar cambios, señala  la dificultad para encontrar eco en 
sus compañeros “me gustaría mucho colaborar, pero uno a veces quiere como innovar y traer 
cosas nuevas y ellos no quieren” (p1).  Esto la lleva a considerar que la solución a esa práctica que 
ella llama tradicional, estaría en la capacitación de los maestros por parte de expertos externos: 
“que traigan como personas especializadas en actualización... porque estamos muy quedados en 
cosas en cuanto a la educación… más que todo en el aspecto académico” (p1).  En contraposición 
a esto, su práctica se caracteriza por “… la iniciativa, el querer hacer con los niños cosas nuevas, 
no quedarme como ahí siempre ser yo la que, la que  enseña sino que también aprende de los 
niños… tomo mucho la parte afectiva entonces miro a cada niño, cada niño cómo esta, cómo  vino 
hoy, como vino antier… tomo la decisión de hacer cosas nuevas con los niños” (p2).  
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En conclusión, tanto en la historia de vida como en la entrevista se advierte una identidad 
marcada desde la admiración por la profesión, que nace por el vínculo emocional con su abuela, 
su experiencia como estudiante y maestra, aunado al compromiso social que manifiesta en su 
interacción con los estudiantes. Esta identidad ha sido construida en oposición a la propia 
percepción que tiene sobre el gremio en general, lo que se hace evidente en su deseo de cambio y 
actualización.  
 
Desde esta visión, la maestra presenta una idea de maestro que busca enseñar a través de la 
interacción con sus estudiantes y la ejecución de actividades que le permitan al estudiante aprender 
a través del hacer 
 
 
4.1.6.2 Conceptualización. 
 
 La maestra en su discurso concibe la práctica pedagógica como un espacio de interacción con 
los estudiantes, en el que el roll del maestro es ser facilitador del proceso de aprendizaje de sus 
estudiantes: “…es estar en interacción constante con los estudiantes, ser facilitador de procesos… 
la práctica docente es mas dejar ser al otro,… que el estudiante sea el activo y no el profesor” 
(p4) y del estudiante como individuo, que tiene unas características propias y que  requiere de un 
trabajo personalizado: “yo siempre estoy dispuesta.... soy como muy facilitadora para el 
aprendizaje de ellos,... hacer un trabajo individual como detectar problemas, ... es como 
individualizar los conocimientos de cada niño” (p4); 
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 En esta idea de practica pedagógica, se pregona una visión del quehacer centrado en el 
estudiante; en ella se concibe la practica como un proceso de construcción de aprendizajes por 
parte de ellos y se evidencia  interés por su aprendizaje: “…dejar ser, al estudiante…” (p3);  “más 
que enseñar y mas que impartir conocimiento es darle libertad al otro de que exprese”  (p4), 
presentando como elemento primordial de la práctica, la libertad de expresión del estudiante, 
(Rogers, 1986) dejarlo ser para que realice su propia construcción junto a sus pares, siendo el 
maestro un guía. “… no soy yo la que le estoy dando los conceptos a los niños sino que con ellos 
estoy construyendo el concepto” (p4);  
 
 Así mismo considera que una buena práctica pedagógica requiere preparación por parte del 
docente y actualización permanente, evidenciando relación entre la teoría y la práctica: “…yo 
busco mucha información actualizada para trabajar con los niños,...hacer cosas nuevas… siempre 
estoy buscando herramientas… o sea me informo” (p2). Esta idea de práctica se instaura en gran 
medida, en las experiencias e interacciones que de ella se han derivado, (Gimeno, 1998, citado en 
Davini, 2005): “…la experiencia me ha mostrado que dejar ser al niño” (p7); “… uno tiene 
maestros también, por ejemplo en el colegio privado con los coordinadores aprendí mucho… uno 
encuentra personas muy organizadas  que lo orientan a uno a hacer las cosas bien” (p8).  
   
 En síntesis la maestra presenta un concepto de práctica pedagógica como facilitación, en la 
que se pretende un cambio radical en la línea de poder y de las relaciones en el aula, se promueve 
la formación de un sujeto activo con capacidad de construcción del conocimiento en interacción 
con otros, en oposición a la escuela tradicional, (Bruner, 1997; Cubero, 2005; Davini, 1995). 
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4.1.6.3 Quehacer. 
 
Referente al quehacer desde el discurso, la maestra expresa su práctica pedagógica a partir del 
interés en el estudiante, su capacidad de aprendizaje y su entorno: “…yo tomo mucho la parte 
afectiva…su aspecto anímico, mirar muchos aspectos de los niños…” p2); por lo que otorga al 
maestro la responsabilidad del bienestar y aprendizaje, considerando pertinente guiar el proceso 
permitiendo a los estudiantes ser y hacer, desde una perspectiva de enseñanza con tendencia 
constructivista, según sus palabras: “…el constructivismo dice que dejar ser y hacer al niño…” 
(p7).     
 
Así mismo considera que el maestro debe actualizarse, prepararse, permanecer en interacción 
con los estudiantes, promover la participación y fortalecer su aprendizaje de manera individua l: 
“La disciplina,...la actualización,... la interacción con los niños,…hacer un trabajo individual…, 
en mis horas de clase los tenia trabajando diferente,… es como individualizar los conocimientos 
de cada niño...” (p3); por lo tanto pone de manifiesto un pensamiento de práctica pedagógica 
enfocada en el aprendizaje y en el estudiante: “… pongo más siempre a los niños a participar,…a 
partir de lo todo lo que los niños dicen… entre todos creamos los conceptos, no soy yo la que le 
estoy dando los conceptos… con ellos estoy construyendo el concepto del tema que se va a ver… 
(p4); contexto en el cual el maestro figura como guía, interesado en sus estudiantes e inquieto 
porque aprendan temas útiles que los ayuden a enfocarse en su proyecto de vida, lo cual le da 
sentido al aprendizaje: “…temas que les sirvan a ellos para la vida… enseñar por enseñar no, yo 
no soy tan conceptual,…” (p6) (Coll, 2007). 
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Indica además, que se aprende a resolver conflictos en el aula a través de la experiencia que 
su práctica le otorga: “Los profesores nuevos no tienen manejo de grupo y yo pienso que eso lo 
aprende uno en el transcurso de los años…” (p8).  Y en su trayecto profesional se ha encontrado 
con dificultades de aprendizaje y de disciplina, los cuales resuelve acudiendo a diferentes 
estrategias, como: “…clases extras…, diálogo, mediación…cambiar de estrategia 
pedagógica…límite de normas…” (p7), “…siempre preparar clase…” (p8); lo cual indica que la 
maestra reconoce la complejidad de su labor, dejando entrever una actividad reflexiva, donde 
partiendo de sus saberes pedagógicos y disciplinares acoge aquellas estrategias que le pueden 
proporcionar el logro del aprendizaje en sus estudiantes.  (Pozo et al., 2006). 
 
Ahora bien, desde la observación de algunas de sus clases se evidencia planeación puesto que 
desde el inicio y en su desarrollo lleva una secuencia lógica de las actividades: “… les voy a dar 
las instrucciones primero: yo traje unos refranes recortados, los refranes estaban completos pero 
resulta que se rompieron, entonces necesitamos encontrar las verdaderas partes de cada refrán”, 
continúa su clase con: “…leen el refrán, dicen como lo interpretaron, muestran el dibujo y lo 
explican” (Obs1); en ocasiones retoma conocimientos previos y parte de ellos para motivar y 
explicar el paso a seguir: “Cuáles son los tiempos del verbos que hemos visto?, ¿los tres tiempos 
del verbo cuáles son?, ¿Presente es qué, pasado es… y futuro? Bien lo vamos a hacer en futuro” 
(Obs3). 
 
Se observan clases participativas, creativas, lúdicas que transcurren en medio de un ambiente 
agradable, con comunicación multidireccional, donde todos intervienen en su debido momento de 
manera individual, por parejas o equipos, de acuerdo a la necesidad del ejercicio en curso: ”Cada 
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uno va a pensar lo que más le gusta hacer, luego pasa aquí y lo hace con gestos y movimientos 
sin hablar, los otros vamos a adivinar qué es lo que más le gusta hacer” (Obs1). La construcción 
del conocimiento se realiza de forma colectiva, guiado por las mediaciones de la maestra: “haber 
pensemos bien todos, ¿Qué estábamos haciendo al pasar aquí adelante?, los niños contestan 
”imitar”, la maestra: ”pero, cómo lo estábamos haciendo?” y los niños: “Con señales, gestos, 
hablar con las manos” la maestra: “Muy bien, el lenguaje de los mudos es muy corporal, muy bien 
lo que dijeron, imitar con señales y con gestos, entonces que es la mímica?”, (La maestra escribe 
todas las respuestas de los estudiantes en el tablero y las toma en cuenta para formar el concepto), 
(Obs2). Realiza una evaluación continua y colectiva donde involucra al grupo para opinar sobre 
las intervenciones de los demás, invitando a la argumentación: ”Vuelvan a leer el refrán y lo que 
entendieron” después pregunta al grupo “¿Están de acuerdo?  ¿Por qué?” (Obs1); y en 
concordancia la maestra expresa: “…Escrita muy poco, me gusta más hacerla con el grupo durante 
la clase, así todos aprenden corrigiendo a los otros, yo todo lo evalúo: la participación en clase y 
el trabajo en grupo o individual, su actitud y buena disposición.” (ER). 
 
El cierre, se realiza culminando la participación de todos; algunas veces hacen registro en 
cuaderno (Obs2), en otras ocasiones terminan con producción escrita (Obs3), y en otras la maestra 
les premia con dulces su participación (Obs1).  
 
Todo esto refleja que el centro del quehacer está en la construcción del conocimiento por parte 
de los estudiantes y la docente actúa como facilitadora y motivadora de sus procesos de aprendizaje 
(Coll, Colomina Onrubia & Rochera et al, 1992). 
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En síntesis, se evidencia coherencia entre el discurso y la actuación de la maestra, quien 
expone un pensamiento y actuar de práctica pedagógica de carácter humanista y participativo,  
donde el centro es el estudiante, con una enseñanza enfocada en el aprendizaje  a través de la 
construcción dada por la interacción en el aula y las actividades lúdicas, siendo el maestro el ente 
responsable de guiar el proceso de enseñanza  y aprendizaje, que va encaminado a proveer 
conocimientos útiles en su cotidianeidad (Moreno et al., 2006). 
 
 
4.1.6.4 Concepción. 
 
Realizada la contrastación de las categorías se desprende una concepción de práctica 
pedagógica como “Facilitación del aprendizaje” 
 
 En esta concepción la maestra refleja su identidad con la docencia desde la admiración que 
exhibe por la profesión y el compromiso social que admite tener, al contribuir en el aprendizaje de 
sus estudiantes, manifestando interés y preocupación por sus propias características, su 
individualidad y su apreciación integral como ser humano, con el propósito de facilitarle su 
proceso de construcción del conocimiento. 
 
 De igual manera, en esta concepción la maestra expresa su compromiso con el cambio de 
paradigma tradicional en la enseñanza, verificando algunas características de la concepción 
humanista expuesta por Rogers (1986), donde describe al maestro facilitador como alguien que 
siendo autentico, genera confianza, aprecio, comprensión y empatía con sus estudiantes como 
medio de facilitación, en la que se pretende un cambio radical en la línea de poder y de las 
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relaciones en el aula, se promueve la formación de un sujeto activo con capacidad de construcción 
del conocimiento en interacción con otros, en oposición a la escuela tradicional, (Bruner, 1997; 
Cubero, 2005; Davini 1995). 
 
 Finalmente en el actuar se reitera su concepción de práctica pedagógica de facilitación de l 
aprendizaje, donde el centro es el estudiante y el maestro adquiere la figura de guía en los procesos 
del aprendizaje, quien comprendiendo la complejidad de su labor, debe permanecer en constante 
preparación, evolución y reflexión sobre su práctica (Moreno et al., 2006), ofreciendo una 
enseñanza dada por la interacción en el aula y actividades lúdicas y flexibles que conllevan a la 
construcción del conocimiento, esperando que lo aprendido trascienda con significado hacia el 
futuro de sus estudiantes (Coll, 2007).  
 
 
4.1.7 Maestra. 7. 
 
La maestra se encuentra en un rango de edad entre 35 y 50 años, con una experiencia de 16 
años en la docencia, es normalista y Licenciada en Pedagogía Infantil. Su experiencia en general 
se ha desarrollado en los grados de primaria. En la actualidad dirige grado segundo en una de las 
sedes anexas en una institución rural. 
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4.1.7.1 Identidad. 
 
Al analizar y contrastar la historia de vida y la entrevista de la maestra para definir su 
identidad, se observa una reiterada mención de su pasión por la poesía, la lectura y la escritura, 
que relaciona  a su vez, con la idea de una buena modo de enseñar para que los estudiantes lo hagan 
con gusto: “…perdí la cuenta, de cuantos poemas me he aprendido... no solo los aprendí, también 
los escribo; ...si otorgan el derecho a todos los estudiantes de leer por placer, con pasión, podrán 
ser quienes quieran ser, nunca más volverán a sentir apatía por los libros, … que sean asiduos 
lectores y escritores para toda la vida, por convicción y no por imposición.“ (H.V);  Se entiende, 
una vinculación directa entre la enseñanza y el gusto por la lectura, que es identificado desde sus 
experiencias de niña: “…una madre que… no leía ni escribía, pero siempre luchó incansablemente 
para que sus hijos lo hiciesen... nos llamaba uno por uno y nos ponía a leer… fue ella quien asomó 
mi cabeza a la literatura desde muy chica” (H.V).  
 
Existen otros aspectos en sus vivencias personales que la vinculan con la profesión. En un 
primer lugar narra una precaria condición económica en su infancia que cambia debido a que sus 
hermanas se hacen maestras: “No tuve una infancia colmada de privilegios materiales…una 
madre…que gran parte de su vida desempeñó arduos trabajos… Todos los días lavaba montañas 
de ropa ajena… mis dos hermanas mayores… ingresaron a la Normal superior, tiempo después 
eran profesoras. Las cosas empezaron a cambiar, mi vieja ya no tenía que romperse la espalda 
en los lavaderos, ni pelarse sus rodillas encerándole el piso a la vieja rica del pueblo…” (HV, 
A). Estas circunstancias particulares, conllevan la creación de una primera identificación con la 
profesión docente, como medio de sustento, que aporta además un cambio de estatus, 
reconocimiento social (Davini, 1995). 
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Otro aspecto que permea su identidad, se relaciona con sus experiencias escolares como 
estudiante, de las cuales tanto en la historia de vida como en la entrevista, únicamente las recuerda 
desde sucesos dolorosos: “…no me percaté de la presencia del docente… rebató mi libro…, perdí 
la asignatura! No valieron súplicas ni ruegos, ganó su verticalidad. No volví a creer en él, sus 
clases no me interesaban, se las saboteaba”;  “mis profesores jamás me inculcaron la pasión  por 
la lectura porque siempre me la exigieron como un trabajo”, “hacia todo lo que los maestros me 
impusieran” (HV,A). Lo que la llevan a mirar negativamente las actuaciones de sus maestros, y 
por tanto identificarse con una práctica en oposición a esta.  
 
En consecuencia, la maestra construye una visión gremial permeada por sus vivencias, en la 
que actualmente al definir su percepción frente al gremio, hace evidente una posición crítica en la 
que lo define en los siguientes términos: “Podría decir que muy pocos con vocación y una gran 
cantidad de estómago, de escamparse en la docencia” (p1); de dónde se infiere una idea de 
maestros con falta de identidad y amor por la profesión. De igual manera refiere una práctica 
docente que califica de tradicional a la que le atribuye las dificultades del gremio: “… dejar ya el 
paradigma de la educación clásica, de la bancaria, de la tradicional” (p1).   
 
Por el contrario, menciona una identificación personal con la profesión, que reiteradamente 
fundamenta en la vocación: “me atrevo a decirles que no soy una docente de estómago, no, lo soy 
por vocación” (HV, Ad); lo que la lleva a declarar una práctica personal, caracterizada por: 
“Responsabilidad, tolerancia, el querer ser, la vocación, el gusto por los niños”(p2); que además 
presenta como referente para mejorar las principales dificultades del gremio;  ofreciéndose como 
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ejemplo para cambiar este paradigma: “que vean en mí cosas, que … me copien, y colaborando 
con la institución … con muchos docentes que están ahí, arraigados: consejos, talleres, compartir 
lo que yo sé con ellos”(p1). 
 
En síntesis, la maestra presenta un discurso en el que deja ver una identificación con la 
docencia que aunque se inicia desde la idea de ser un medio de subsistencia que otorga cierto 
prestigio, hoy es asumida como profesión cimentada en la vocación, que busca enseñar por medio 
de lograr a través del gusto de los estudiantes el compromiso en su proceso de formación; por ello 
se define como una maestra de vocación que cimenta su labor en valores como la responsabilidad, 
la tolerancia, el amor a sus estudiantes y una intensión de hacer extensivo a ellos su gusto literar io; 
dejando ver su interés por generar cambios en la manera como se producen las relaciones maestro 
– estudiante. Generando además su propia idea de la docencia en coincidencia con los hallazgos 
de Feixas (2010); Porlán, Rivero & Martín (1998); según los cuales cada maestra tiene su propia 
manera particular de expresar y representar la docencia, a partir de sus experiencias. 
 
A nivel gremial, refiere una posición en la que censura a los maestros por una labor falta de 
amor y compromiso en la que también los define como tradicionales, por lo que deben cambiar 
sus modelos de actuación. Haciéndose evidente su falta de identificación gremial, generando 
entonces una idea individualista de la profesión (Medina, 1999). 
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4.1.7.2 Conceptualización. 
 
Al ser interrogada sobre su idea de práctica pedagógica, la maestra conceptúa: “… la 
interacción cotidiana, todos los discursos que manejo a la hora de dictar una clase… la 
enseñanza, lo que le llevo al estudiante al salón, el aprendizaje que les estoy prodigando… el 
quehacer pero dentro del aula …” (p4); denotando en su discurso una comprensión de práctica 
como el proceso de enseñanza y aprendizaje que se registra a través del hacer y la interacción 
cotidiana con sus estudiantes y el conocimiento. Destaca la importancia de la preparación basada 
en el análisis del contexto: “Desde el para qué, para quiénes lo voy a hacer, con quiénes lo voy a 
hacer, cómo, qué van a dar después de eso, cómo lo voy a evaluar, el qué, el para qué, el cómo” 
(p5).  
 
En esta interacción, se advierte una relación de poder y comunicación de carácter 
bidireccional, en la que el estudiante es protagonista, en la construcción del conocimiento, Rogers, 
(1986): “…ellos mismos construyen valga la redundancia, para construir su propio aprendizaje, 
eso es pues, no les doy todo.”(p5). De igual manera, relaciona el éxito de la práctica con la actitud 
del maestro frente a su labor “La dedicación, la dedicación sin duda alguna, la dedicación, el 
gusto por lo que se hace y la responsabilidad; son básicos, el gusto más que todo, las ganas” (p3). 
 
En conclusión, la maestra presenta una idea de práctica pedagógica como proceso de 
enseñanza que exige una actitud determinada por el gusto y la  dedicación del maestro, puesto que 
es responsabilidad suya que se realice con éxito, (Fentesmacher, citado en Davinni, 1995). 
Considera de gran importancia la planeación; la cual debe tener en cuenta todos los aspectos, (El 
qué, cómo, cuándo, para quienes…), incluyendo el contexto. Así mismo, establece la necesidad de 
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una buena interacción con el estudiante, para que se verifique el proceso de intermediación que 
lleva a la construcción del conocimiento y el aprendizaje. 
 
 
4.1.7.3 Quehacer. 
 
Desde el discurso, para ejecutar el quehacer la maestra manifiesta interés por la enseñanza de 
la cual es totalmente responsable y por lo tanto, considera importante planear y enfrentarse a su 
labor con metas claras: “…depende de esas edades…Saber para quiénes, cómo lo voy a hacer, 
por qué,…con quién… cómo voy a ejecutar esa práctica, qué espero, qué propósitos, qué metas 
me formo…que quiero yo que ellos logren…cómo voy a evaluarlos continuamente,…” (p6). 
 
En el desarrollo de su práctica pedagógica declara como dificultad la falta de recursos, ante lo 
cual considera necesario aportar al aula de clase algunos elementos necesarios para desarrollar sus 
actividades, de esta manera remedia la necesidad y facilita la enseñanza: “Los recursos. No recurso 
humano sino físico… trato al máximo de traer cositas y de aportar lo que yo más pueda…” (p7).   
 
Su mayor fortaleza estriba en la afectividad e interacción con los estudiantes:”…el carisma, 
la empatía… la gran mayoría me quiere y me aprecia.(p8); y  le es gratificante cuando le hacen 
extensivo su agradecimiento: “…muchos han ido a agradecerme…” (p8). 
 
En conclusión, piensa una práctica pedagógica centrada en la enseñanza que depende de su 
previo diagnóstico, la planeación y la consecución de recursos; fundamentada en la afectividad, 
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las buenas relaciones sostenidas con los estudiantes y el buen ejemplo que desde su interacción y 
empatía que les transfiere. 
 
Desde la observación de algunas de sus clases se manifiestan rutinas de inicio con llamado a 
lista, cantos, retahílas en coro, donde al terminarlas el grupo queda en silencio y la maestra pasa a 
explicar las actividades de la clase o el paso a seguir, por ejemplo: Realiza oración al Espíritu 
Santo y entona cantos y retahílas (San Garavito, Mamá gallina, Gran pintor y caracol siempre 
caracol), (Obs3); todo el grupo entona canción en inglés sobre los oficios y la familia…” (Obs2); 
“…vamos a decir retahílas…” (Obs1). Esta rutina la utiliza para guiar al grupo a estar en orden y 
al tiempo para motivar su clase. 
 
Durante el desarrollo de sus clases puede observarse la continuidad de algún proceso ya 
iniciado, donde se sigue una rutina diferente para cada asignatura, lo que permite a los estudiantes 
participar con empeño y gusto ubicándose rápidamente en la práctica a seguir en cada caso, por 
ejemplo: cuando pidió diccionario y cuaderno de proyectos, los estudiantes ya conocían el paso 
a seguir sin ser necesaria la explicación o puesta en común por parte de la maestra (Obs1), “voy 
a hacer un concurso para saber cuáles niños y niñas han aprendido mucho vocabulario” (Obs2), 
ó en clase de matemáticas: “La actividad que vamos hacer hoy, la de cada quince días es con la 
tiza” (Obs3).  
 
      Llama la atención sobre la disciplina y maneras de comportamiento esperadas, de manera 
tranquila, sin levantar el tono de voz y sin regaño alguno, mejor hace preguntas a los estudiantes 
buscando que sean ellos quienes reflexionen o procesen en sus mentes el actuar esperado. “¿Alguna 
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vez la profe ha venido a dar la clase comiendo bombón? Cierto que no?”, “Vamos a hacer una 
cosa, gana el que menos grite”.(Obs2, “excelent very well…pero estas gritando. (Obs2), por lo 
tanto, sus clases transcurren en un ambiente pacífico, cordial y respetuoso, haciendo manifiesta su 
autoridad pero no un control rígido sobre el grupo. 
 
Muestra organización para guiar sus clases, con objetivos implícitos que no especifica a los 
estudiantes, repite las explicaciones varias veces, da muchos ejemplos para que puedan 
comprenderle, así como: con el diccionario en la mano muestra con los dedos la forma de buscar 
las tres primeras letras, indicando: “¿Cuál letra debemos encontrar primero? Entonces resulta 
que encuentran primero la letra b y luego cual?” (Obs1), o por ejemplo: Da una orden en inglés 
“close the note boock please” para hacerse entender, coge un cuaderno y dice “open” al abrirlo 
y repite “close the note boock, please” y lo cierra, lo hace varias veces hasta cuando considera 
que los niños entendieron. (Obs 2). 
 
En todas las actividades hay participación general, socializan cada paso y es del actuar 
cotidiano para los estudiantes el observar al otro, corregirlo o aplaudirlo según sea el caso. Cuando 
alguno se equivoca la maestra induce a los demás para que le expliquen el por qué y en que se 
equivocó:” harán equipos de a dos y van a multiplicar y a construir unas multiplicaciones, el 
equipo que no acierte va otro equipo y le muestra donde tiene el error,” (Obs3; siendo esta la 
manera de realizar la evaluación y el desarrollo de habilidades o procesos en sus estudiantes; se 
observa a la maestra ofrecer más atención a quienes presentan dificultad en el momento de 
comprender la actividad o el tema a tratar, les explica nuevamente y les guía paso a paso en lo que 
deben realizar: Se refiere con más frecuencia a una nena que tiene dificultades, y le pregunta: “si 
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buscas con la o aquí la puedes encontrar?”  Luego le explica paso por paso como encontrar la 
palabra en el diccionario, mientras lo hace con el libro en la mano” (Obs1) 
 
El cierre de sus clases por lo general se da con algún registro en los cuadernos: Los niños 
registran en el cuaderno las frases con los verbos terminados en “ing”, (Obs2), la maestra revisa 
el ejercicio realizado en los cuadernos, (Obs3). Registran en el cuaderno lo hallado en el 
diccionario (Obs 1).   
 
Puede decirse entonces, que presenta un actuar de práctica centrada en la enseñanza, de tipo 
activista, que se basa en contenidos y se desarrolla por rutinas diferentes en cada asignatura, donde 
ofrece sana convivencia y buen trato con lo que consigue la actuación del grupo. 
 
Contrastando el discurso con su actuar se concluye que es consecuente demostrando un 
pensamiento y quehacer de práctica pedagógica centrada en la enseñanza con algunos rasgos 
humanistas en cuanto a la afectividad dentro de un ambiente agradable y respetuoso, (Rogers, 
1986), donde se realiza lo que la maestra guía y con rutinas consigue la actuación de los estudiantes 
y su aprendizaje.   
 
 
4.1.7.4 Concepción. 
 
Al realizar la contrastación de las categorías (Identidad, Conceptualización y que-hacer), se 
hace evidente en la maestra una concepción de práctica pedagógica como “Activa participativa”. 
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Como ha sido expresado ya por varios autores, Davini, (1995); Diker & Terigi, (1997); Tardif 
(2004). La maestra ha construido una idea de práctica con base a sus experiencias personales que 
la acercan a la profesión,  desde varios aspectos: inicialmente se realiza un acercamiento a la 
profesión, que la llevan a verla como medio que le permite mejorar su situación económica y social 
(Davini, 1995); de otro lado, se observa una incidencia negativa, en sus experiencias escolares, 
llevándola a construir una idea de práctica en oposición a sus experiencias escolares; y que la 
llevan a generar una práctica caracterizada por interacciones maestro – estudiante de carácter 
horizontal, a las que se les da gran relevancia (Feixas, 2010). 
 
En esta personal idea sobre la práctica pedagógica, presenta una identificación desde la 
vocación, que determina compromiso y entrega en relación con una labor que realiza con amor; 
en  ella, reconoce al estudiante como sujeto activo en la construcción del conocimiento, 
asignándole al maestro la responsabilidad de enseñar; para ello, genera espacios de interacción y 
producción que se verifican a través de actividades, que utiliza como medio para la construcción 
del conocimiento, bajo la premisa del aprender a través del hacer. Toda la actividad se registra en 
medio de unas relaciones y una comunicación de carácter humanista (Rogers, 1986). 
 
 
4.1.8 Maestra. 8. 
 
La maestra se encuentra en un rango de edad entre 30 años y 40 años, es normalista y  graduada 
en Administración Educativa, con 15 años de experiencia de en la docencia, en los cuales se ha 
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desempeñado dirigiendo diferentes áreas en primaria. En la actualidad dirige todas las áreas de 
grado quinto, en una institución educativa del área rural. 
 
 
4.1.8.1 Identidad. 
 
La maestra se identifica con la profesión docente desde el compromiso social que de ella se 
desprende, debido al aporte que brinda a la formación de los estudiantes y al progreso de la 
comunidad: “Aportamos mucho a la formación del ser humano,…nos damos mucho para que la 
comunidad mejore, para que el niño mejore, siempre aportando a mejorar la sociedad…” (p1).  
 
Debido a lo importante de este propósito y para poder cumplirlo, los maestros siempre buscan 
superarse: “somos personas que siempre buscamos capacitarnos, mejorar, superar nuestras 
debilidades, experiencias que son para compartirlas…”(p1).  Este compromiso social se configura 
desde su identificación con una de sus maestras de primaría, a quien toma como modelo en la 
construcción de su perfil profesional: “…profesora… en grado 5º, …también en primero de 
primaria. Ella fue una persona muy especial e importante en mi vida, con ella yo podía hablar, 
contarle mis problemas, además era una señora muy culta y la tome como ejemplo a seguir para 
mi vida. … yo la inicie a observar,  y me agradaba mucho su forma… de enseñarnos… inicie a 
soñar con ser profesora...” (HV,I);  lo que se ratifica además en la entrevista al hablar sobre sus 
fortalezas: “…Yo trato de llegarle mucho al niño, que él me hable … Porque el niño llega como a 
confiarme las cosas…” (p8). Reproduciendo lo aprendido en sus experiencias como estudiante 
(Moreno et al., 2006; Tardif, 2004; Villamizar, Hernández & Acevedo, 2008). 
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En cuanto a su identificación gremial, asume una posición crítica, al referir la necesidad de 
que exista mayor unidad, puesto que observa aislamiento, egoísmo de algunos maestros frente al 
conocimiento: “Que fuéramos mas unidos, que compartiéramos mas los conocimientos, si uno 
tiene fortaleza en esto y el compañero no la tiene, porque no compartimos?… me parece que los 
maestros somos muy egoístas, como que quiero sobresalir yo sin importarme los demás” (p2).  
Coincidiendo ésta visión con los hallazgos de Medina, De Simancas & Garzón (1999), según los 
cuales “Se observa una tendencia mayor hacia una labor docente caracterizada por el aislamiento, 
la acción individual, escasa profundización entre colegas” (p. 563). 
 
En conclusión la maestra, en su discurso, presenta una identificación profesional construida 
desde la empatía generada con una de sus maestras de primaria, por lo que hoy considera 
importante en su práctica, escuchar e interesarse por sus estudiantes como lo hizo su profesora; de 
igual manera identifica su labor con un compromiso social, en el que demuestra desde la 
comprensión de la labor docente como compleja que exige del maestro superación personal, 
capacitación y trabajo conjunto, por ser agente que contribuye no sólo en la formación de sus 
estudiantes, sino que también está llamado a aportar en la construcción de una mejor sociedad. 
 
 
4.1.8.2 Conceptualización. 
 
Sobre la idea de la maestra acerca de la  práctica pedagógica, ella refiere como concepto de 
práctica: “…  facilitar esos conocimientos para que el estudiante los adquiera, usar todas mis 
estrategias para que pueda aprender, pueda comprender”(p,4); en su respuesta demuestra una 
comprensión como espacio de transmisión de conocimientos, (Pozo et al., 2006); que la maestra 
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pone en escena, a través del uso de estrategias, que elige teniendo en cuenta la individualidad de 
los estudiantes y en busca de su aprendizaje: “tratar de llegarle mucho al niño porque algunos no 
aprenden de una forma pero si de otra.”(p3). 
 
En este sentido, expresa  la importancia que tiene en el desarrollo de una buena práctica la 
preparación, en la que se debe tener en cuenta el contexto: “… la planeación,… mirar los recursos, 
conocer bien a mi grupo,…”(p3); otro aspecto al que le otorga importancia, tiene que ver con el 
manejo de las estrategias: “…tratar de llevarle buenas estrategias… tratar de buscar estrategias, 
…”(p3); “el manejo de estrategias, si tengo que llevar una sopita de letras, llevarla, si tengo que 
llevar un cuento pues llevarlo…”(p5); advirtiéndose una comprensión del término estrategias 
como actividades para que el estudiante desarrolle en la clase.  Con respecto a su práctica destaca: 
“… que haya alegría, movimiento, que haya claridad,… facilitar, si el termino está muy grande 
como hacerlo sencillo,...” (p5); ratificando un plan de trabajo basado en actividades como 
estrategias para el aprendizaje, demostrando una idea de que se aprende haciendo. 
 
En conclusión, la maestra en su discurso presenta una comprensión de la práctica centrada en 
la enseñanza (Pozo et al., 2006); que se inicia en una planeación, en la que se tiene en cuenta al 
estudiante como individuo; se desarrolla a través de la aplicación de actividades, las cuales califica 
como estrategias y con las que pretende que el estudiante aprenda, lo que implica una comprensión 
del aprendizaje a través del hacer.  
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4.1.8.3 Quehacer. 
 
Desde el discurso la maestra considera que la práctica pedagógica debe iniciar con una 
planeación basada en el conocimiento del grupo y seguir con una apropiada selección de  recursos 
y estrategias: ” la planeación, … fortalezas del grupo, … los recursos, conocer bien a mi grupo, 
… llevarle buenas estrategias”,(p3); siendo estos los ingredientes indispensables para facilitar el 
aprendizaje a los estudiantes: “usar todas mis estrategias para que pueda aprender, pueda 
comprender…”, (p4), en quienes pretende fomentar autonomía, disciplina y responsabilidad: ”…  
deben ser disciplinados y ser responsables…” (p2); y para conseguirlo manifiesta que su actitud 
frente a ellos debe ser rígida en un principio disminuyendo su dureza en la medida que van 
alcanzando su meta: “…empiezo siendo muy fuerte, muy estricta, exigiendo mucho, yo no dejo 
pasar nada,…” (p1).  
 
Señala además, que selecciona las estrategias desde la experiencia, por medio de ensayo y 
error: “….si me funciona mas esto, entonces yo me voy a centrar mas allí…” (p3), que le 
conduzcan hacia la transmisión y adquisición de conocimientos y además le arrojen los resultados 
esperados en los estudiantes: “…una práctica donde yo me pueda sentir contenta, cuando veo esos 
resultados porque supe transmitirle esos conocimientos,…” (p4), lo cual revisa a través de una 
evaluación variada y permanente en sus clases:”…yo utilizo…la observación,…hago talleres 
grupales, individuales… juegos,…otras veces hago evaluación escrita…”  (p6). 
 
Admite como dificultades para el buen desarrollo de su práctica pedagógica, el débil acceso a 
los recursos principalmente tecnológicos, que le suelen fallar con regularidad por laborar en el 
sector rural, lo cual le produce estrés y bloqueo para acudir prontamente a otra estrategia, sobre 
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esto expone desagrado y necesidad de cambio: “…me bloquea un poco,… no me gusta así… yo no 
debo ser así como tan rígida… no me gusta ser así tan cuadriculada.” (p7).  Esta situación devela 
debilidad en cuanto a la manera de abordar y resolver situaciones contingentes, dada su 
personalidad rígida y lineal para el manejo de la disciplina y el orden, (Moreno et al., 2006). 
 
Por todo lo anterior, se puede decir que la maestra expone un pensamiento de práctica 
pedagógica de carácter transmisionista y conductista, centrada en la enseñanza donde a través de 
diferentes actividades que la maestra llama “estrategias”, transmite unos conocimientos que le 
posibilitan moldear al estudiante conforme a sus criterios; y puesto que ella es quien posee el 
conocimiento,  toma al estudiante como un receptor que aprende porque alguien le enseña o le 
transmite conceptos y le dirige su conducta hacia una supuesta autonomía que solo alcanzará 
gracias a la obediencia acrítica e inflexible (Davini, 1995). 
 
En cuanto a la observación de algunas clases muestra las siguientes rutinas: en el inicio toma 
asistencia, indica objetivos de la clase, “Lo primero que vamos a hacer en la sala es repasar las 
herramientas de paint, luego vamos a aprender a hacer líneas recta y círculos y por último vamos 
a hacer un dibujo” (Obs1), explica actividades: “vamos a colocar palabras que tengan un mismo 
sonido aunque no se escriban igual”,(Obs 3), y siempre se cerciora de que el grupo se encuentre 
totalmente ordenado y en silencio para iniciar.  
 
En el desarrollo se observan clases organizadas que sugieren previa planeación, con 
actividades que implican la participación de los estudiantes y que por su variedad evitan caer en la 
monotonía: “…vamos a aprender a hacer líneas rectas y círculos y por último vamos a hacer un 
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dibujo” (Obs1), “deben tener listos los dramatizados,…” (Obs2), “…vamos a colocar palabras 
que tengan un mismo sonido aunque no se escriban igual”.(Obs3). Como rutina durante sus clases 
se le observa revisando a cada estudiante el progreso en la tarea, su correcta escritura y ortografía 
si el ejercicio lo exige y controlando el absoluto silencio mientras su ejecución: “No olviden que 
voy a pasar mirando que todos estén trabajando” (Obs1), “paso mirando que tangan el 
diccionario listo”(Obs3), “…en este momento estoy mirando que estén trabajando solamente, 
porque en un minutico paso mirando la letra, que este bien”  (Obs3); y aún siendo una actividad 
lúdica que produce euforia, dice:”… necesito dos niños que me inflen esta bomba, no se puede 
reventar… Y dirigiéndose al resto del grupo que se veía entusiasmado y nervioso por la bomba, 
les indica: …”ustedes deben estar en silencio, si ustedes hablan sin gritar la sorpresa va a ser 
mejor, el público tiene que estar, vea… y hace un gesto de cerrar los labios., y continua diciendo: 
cuando cuente tres van a estar en silencio, uno dos tres, publico en silencio”(Obs3). 
 
Para guiar a la comprensión de los conceptos utiliza actividades cortas y secuenciales que 
proponen un ambiente tranquilo: “…vamos a sacar un niño a formar un grupo de palabras, vamos 
a colocar palabras que tengan un mismo sonido aunque no se escriban igual… Ahora yo les voy 
a mostrar una imagen y ustedes van a estar pensando, solamente pensando qué es y por qué se 
escriben diferente y se pronuncian igual” (Obs 3); así como la realización de ejercicios que dan 
continuidad al aprendizaje, tales como el dibujo usando herramientas de Power point que ya 
conocían, (Obs1) y el dramatizado sobre el valor del agradecimiento del cual habían dialogado en 
la clase anterior, (Obs 2).  Por lo tanto, cada una es una continuación de la anterior, donde se infiere 
que el estudiante debe tener el conocimiento de lo enseñado y por ende la capacidad de continuar 
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con la actividad del día sin observarse la indagación de saberes previos y su seguimiento en el 
estudiante.  
 
Realiza una evaluación basada en lo que hacen los estudiantes durante la clase, a través de la 
elaboración de tareas, la participación y el trabajo en cuadernos, sin evidencia de procesos meta 
cognitivos.  Para el cierre no se observa puesta en común sobre los conceptos tratados, 
normalmente las clases terminan al completar las actividades, ordenando la sala y calificando la 
actividad, (Obs 2). 
 
En definitiva, la maestra devela un actuar de práctica pedagógica muy lineal donde siempre 
se halla revisando escritura, ortografía, participación, manejo de la disciplina y evaluación,  
tratando de no perder el control de la situación. Sin embargo, utiliza variedad de actividades, 
promueve la participación de los estudiantes dada en el sentido de realizar las tareas propuestas 
por la maestra y en ocasiones guía hacia la elaboración de conceptos en forma grupal donde 
concluyen puntualmente lo que la maestra espera,  procurando siempre un ambiente agradable. 
 
Para concluir, al realizar la contrastación entre el discurso y la observación de algunas clases, 
se evidencia congruencia en cuanto a la selección de actividades donde procura la variedad, 
durante la ejecución se observa la participación de los estudiantes ofreciendo un ambiente 
respetuoso y ameno; además, en relación a la exigencia de disciplina se advierte una maestra 
radical que no inicia ni desarrolla su clase hasta que el grupo se halle totalmente en silencio y en 
orden haciendo evidente un quehacer centrado en la enseñanza, de carácter conductista y activista  
donde la maestra siempre tiene el control de la clase, del tema a tratar y de la forma de abordarlo, 
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lo cual le permite dar por hecho que lo enseñado ha sido aprendido (Pozo et al., 2006). Demuestra 
además, dominio en la dimensión disciplinar puesto que refleja el conocimiento de los conceptos 
a trabajar y procedimental al proponer actividades variadas y agradables; pero al presentar 
dificultad para abordar y resolver situaciones contingentes, hace evidente su debilidad en el manejo 
de la dimensión estratégica, (Moreno et al., 2006). 
 
 
4.1.8.4 Concepción. 
 
Realizado el análisis y contrastación de la información recogida, se infiere en la maestra una 
concepción de práctica pedagógica “Transmisionista, aplicacionista” 
 
Esta visión de la práctica se cimenta en una identificación profesional;  que se origina en las 
buenas experiencias obtenidas en su vida escolar y la admiración generada hacía su profesora de 
primaria,  e integra a lo largo de tiempo sus experiencias como estudiante, su formación como 
administradora educativa y su experiencia como maestra (Tardif, 2004). De esta forma, llega a 
reconocer la profesión como compleja que exige capacitación continua ya que se erige como eje 
de formación del ser humano y  de la promoción de la comunidad, lo que determina una gran 
responsabilidad y compromiso por parte de los maestros en los que sin embargo observa falta de 
unidad, conllevando a que se genere una escasa profundización y falta de reflexión frente a la labor 
educativa. 
 
Realizado el correspondiente análisis se evidencia una concepción de la enseñanza como 
transmisión de conocimientos (Gow & Kember, 1993), que conlleva un abordaje del aprendizaje 
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centrado en la reproducción del conocimiento (Pozo et al., 2006) por esta razón, la labor en el aula 
se desarrolla a través de actividades a criterio de la maestra, que se planean y  siguen como libreto 
durante la clase, como medio para mantener el control  por lo que ella misma se califica: “no soy 
muy estratégica”; que a su vez pretenden el aprendizaje basado en el hacer. Tanto en su discurso 
como en sus actuaciones, se proyectan algunas características de su personalidad, que inciden en 
su ejercicio, acorde con lo expresado por Tardif (2004) con respecto a la integralidad del ser 
involucrado en la práctica docente: “Un enseñante tiene una historia de vida, es un actor social, 
tiene emociones, un cuerpo, poderes, una personalidad, una cultura o incluso culturas y sus 
pensamientos y acciones asumen las claves de los contextos en los que se mueve” (p. 195). 
Adicionalmente, en este modo de concebir la práctica, tiene gran incidencia su formación como 
administradora educativa, lo que se hace evidente en su orden y la manera de administrar la clase.  
 
En conclusión tanto en su discurso como en su actuar refleja una idea de transmisión del 
conocimiento desde la aplicación de actividades planeadas con antelación con base su criterio 
(desconociendo los gustos o necesidades de sus estudiantes); pero que según ella son los 
pertinentes para que los estudiantes se apropien de los comportamientos, valores y conocimientos 
necesarios en la construcción de una mejor sociedad. 
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4.2 Síntesis Concepciones de maestras en ejercicio 
 
Una vez analizados los resultados individuales se elabora una síntesis de los hallazgos y 
concepciones que podrían generalizarse en el grupo de maestras del estudio, la cual se presenta a 
continuación. 
 
    En primer lugar, es evidente que todas han construido su sentido de pertenencia con la 
profesión en su infancia y adolescencia, desde sus vivencias personales y escolares, vislumbrando 
tempranamente cierto nivel de agrado hacia la labor y la toma de conciencia con relación a la 
responsabilidad social que la profesión demanda; esto concuerda con lo expuesto por autores 
como: Davini (1995), Diker & Terigi (1997), Tardif (2004), quienes consideran que la 
construcción de la identidad en los maestros, se desarrolla a través de las experiencias de vida, en 
estos casos, desde juegos de infancia, la escolaridad, influencias familiares y factores económicos 
del entorno. 
 
Dado lo anterior, la mayoría de ellas perciben la profesión como agradable, satisfactoria y a 
la vez compleja, que demanda formación, continua actualización y entrega personal (Davini, 
1995); y la ejercen con amor, iniciativa e innovación pensando en la formación en valores y el 
aprendizaje del estudiante; en alguna de ellas se percibe cierta tendencia al humanismo, al 
manifestar interés por el estudiante, no solo desde lo conceptual, sino también desde el ser, 
(Rogers, 1986).  
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 Además, en algunos casos la docencia fue asumida como “semi-profesión” y ha sido un 
eslabón para mejorar la condición laboral y socio-económica de ciertas maestras, sin embargo, en 
el ejercicio de su labor, han cambiado su visión al disfrutarla y en la actualidad la realizan con 
amor y satisfacción; confirmando su sentir al observar que son socialmente admiradas y 
reconocidas por ejercerla (Davini, 1995).  
 
Ahora bien, desde su proyección social y gremial, hay quienes consideran que los maestros 
tienen poca visión colectiva del gremio, se muestran individualistas y egoístas (Medina, De 
Simancas & Garzón, 1999). 
 
Finalmente, las maestras manifiestan que la educación puede cambiar la situación del mundo 
y es desde el aula y con sus aportes, que pueden participar de dicha transformación (Davini, 1995).  
 
    Se hace evidente que las maestras se han capacitado para ejercer la labor puesto que su 
formación pedagógica radica en Licenciatura en Básica Primaria, Pedagogía Infantil, Licenciatura 
en español, Normalista y Administración Educativa; donde cada una de ellas ha elaborado su 
concepto de práctica pedagógica desde su experiencia personal como estudiante, su formación 
profesional y su experiencia laboral, en correspondencia a lo expuesto por Pozo et al. (2006), 
Tardif (2004). 
 
  Desde esta perspectiva, las maestras definen la práctica pedagógica como labor compleja y 
dinámica donde hay continuo aprendizaje y transformación, tanto para los estudiantes como para 
ellas mismas, según algunas lo mencionan. En este sentido, unas toman la enseñanza como centro 
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de su actuación, dada en algunos casos como el hacer en el aula, la transmisión de conocimientos, 
la planeación o la aplicación de estrategias tomadas como actividades; mientras para otras, el 
centro es el estudiante y su aprendizaje, quienes consideran que su actuación en el aula debe 
enfocarse hacia la facilitación del proceso de aprendizaje, la construcción de conocimientos o el 
desarrollo de habilidades y competencias; haciéndose evidente una  diversidad de posturas que 
(Pozo et al., 2006) clasifica en dos grupos: Teoricistas y transmisionistas quienes consideran que 
se accede al conocimiento por medio de la memoria y la reproducción; y otras relativistas y 
constructivistas que entienden el aprendizaje como un proceso que posibilita la interacción 
armónica de los sujetos que participan en él. 
    
 Esto se confirma en el quehacer donde precisamente se observan dos ejes desde los cuales las 
maestras conciben y ejecutan su práctica pedagógica; el primero de carácter tradiciona l, 
transmisionista y tecnicista, que toma como centro la enseñanza y donde las maestras planean, 
deciden, transmiten y conducen una serie de actividades con las que pretenden conseguir el 
aprendizaje; en estos casos la evaluación se funda en la reproducción textual, el seguimiento de 
instrucciones o la entrega de un producto final. 
 
   El segundo grupo de carácter constructivista y con tendencia al humanismo, toma como centro 
el aprendizaje y la formación integral del ser en el estudiante; siendo las maestras facilitadoras que 
guían hacia la construcción de conocimientos y realizan un proceso evaluativo con el fin de 
promover el desarrollo de habilidades y competencias.  
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  En su mayoría muestran congruencia entre el discurso y la actuación, observándose en unas 
pocas, la expresión desde los conocimientos adquiridos en su formación pedagógica sobre el deber 
ser (Davini, 1995), mientras que en la actuación dentro del aula se hace visible su concepción sobre 
práctica pedagógica (Voglioti, 2004). 
 
  En general, puede decirse que las maestras no son conscientes de sus concepciones, 
simplemente actúan en concordancia a sus pensamientos y cada una desde su actuar considera 
estar haciéndolo de la mejor manera, razón por la cual el acto reflexivo sobre su práctica es 
totalmente ausente.  
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5. Conclusiones 
 
La investigación permitió identificar y comprender las concepciones de los maestros en 
ejercicio de la Institución Educativa El Pital del Municipio de Pereira,   mediante el análisis de la 
información obtenida a través de los instrumentos a la luz de las categorías (identidad, 
conceptualización y quehacer), se establecen algunas conclusiones sobre las concepciones que 
facilitan u obstaculizan los procesos de reflexión y transformación de su práctica. 
 
La tradición metodológica de investigaciones en concepciones, por mucho tiempo se centró 
en el análisis de los discursos (García & De Rojas 2003; Jimenez & Correa 2002; Vogliotti 2004), 
sin embargo,  esta investigación coincide con el reciente consenso de la comunidad científica, en 
cuanto a la idea de que la indagación de las concepciones debe ser afrontada tanto desde los 
discursos como desde las actuaciones: Escobar (2007), Feixas (2010), García & De Rojas (2003), 
Hernández- Fuensanta & Maquilón (2010), Hernández & Roncancio (2013), Jiménez & Correa 
(2002), Kember et al. (1997, 2000, 2008, 2010), Medina, De Simancas & Garzón (1999), Peña 
(2010), Porlán, Rivero & Martín (1998).  
 
En el presente estudio, se observa que todas las maestras participantes han construido sus 
concepciones de práctica pedagógica a través tres tipos de experiencias: En primer lugar, desde 
sus experiencias de infancia, en quienes tienen una tradición familiar que les permitió tener como 
modelo de vida un maestro (Abuela, padre). En segundo lugar, se llega a la identificación  con la 
profesión en el transcurso de la vida escolar, en su experiencia como estudiantes, desde la 
admiración o desde la visión crítica hacia un maestro, constituyéndose en la motivación para la 
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construcción de su idea del rol del maestro. En tercer lugar, está la incidencia en la práctica de los 
llamados saberes experienciales (Tardif, 2004), que llevan a los maestros a desarrollar su práctica 
desde el ensayo y error, tratando de adaptarse a las exigencias de su contexto escolar, dejando de 
lado su formación universitaria, (Vogliotti, 2004). Estás experiencias sustentan en muchos casos, 
la manera en que las maestras entienden y desarrollan su labor, haciendo evidente que el nivel 
educativo no determina una práctica acorde a los avances en las nuevas tendencias educativas.  
 
Al realizar la triangulación de la información, se visibilizaron las concepciones de práctica 
pedagógica, entendidas como teorías implícitas  que las maestras han construido a través de la vida 
(Marrero, 1988; Pozo et al., 2006 y Rodrigo, Rodríguez & Marrero, 1993); estas poseen un carácter 
complejo, presentando una hibridación de varias teorías y tradiciones (tradicionales, humanistas, 
constructivistas…) (Jiménez & Correa, 2002), que generan en ellas una visión sobre lo qué es ser 
maestro, cómo se enseña, cómo se aprende, su identificación con la profesión y el gremio entre 
otros (Tardif, 2004). 
 
Esta investigación realiza el análisis de la información obtenida a través de: historia de vida, 
entrevista y evocación del recuerdo (para los discursos) y Observación no participante (para las 
actuaciones) y a la luz de las categorías identidad, conceptualización y quehacer como medio para 
enfrentar el carácter subjetivo de los estudios sociales (Hernández, Sancho & Rivas, 2011).  Este 
abordaje metodológico posibilitó la triangulación de la información encontrada  permitiendo 
identificar, analizar e interpretar las concepciones de práctica pedagógica de las maestras de la 
Institución Educativa El Pital. A través de la entrevista se pudo dar cuenta de la forma en que los 
docentes conciben la enseñanza y su compromiso gremial y social, mientras la observación no 
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participante posibilitó un acercamiento al contenido de su pensamiento pedagógico a través de su 
actuación en el aula; haciendo que estos instrumentos fueran fundamentales y certeros para el 
análisis de las concepciones de práctica pedagógica. 
 
A pesar de que cada docente tiene una manera particular de desarrollar su práctica, se 
encuentran orientaciones que permite agruparlas en las dos categorías expuestas por Kember & 
Gow (1993); Pozo et al., (2006): Por un lado están quienes muestran una tendencia con 
característica de una práctica como transmisión de conocimiento, mientras las otras tienden a la 
facilitación del aprendizaje de los alumnos. 
 
En cuanto a la identidad gremial y profesional se observa una percepción positiva de la 
profesión, la que definen como compleja, que demanda formación continua, actualización y 
entrega personal (Davini, 1995); percibiéndose en general, cierta tendencia al humanismo, 
(Rogers, 1986); también se pudo establecer una pobre identidad  gremial, puesto que los maestros 
consideran que falta mayor sentido de grupo en coincidencia con Medina, De Simancas & Garzón, 
(1999). 
 
Realizado el análisis de los discursos y prácticas de los maestros, puede afirmarse que la 
mayoría, presenta relación entre lo que dicen y hacen; contradiciendo los resultados de otras  
investigaciones del mismo campo (De Vicenzi, 2009; Jiménez & Correa, 2002; Moreno, 2004; 
Villamizar, Hernández & Acevedo, 2008; Vogliotti, 2004). Sin embargo en ocasiones se presentan 
algunas inconsistencias debido a que los profesores intentan acomodar su discurso a las exigenc ias 
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del medio o de la institución donde laboran, sobre todo en lo que respecta a la aplicación de nuevas 
tendencias y metodologías. 
 
Así mismo, se concluye que la construcción de la identificación profesional, se ha llevado a 
cabo desde sus experiencias de vida escolar y social, coincidiendo con Tardif (2004) con respecto 
a la influencia que tienen las experiencias anteriores a la preparación formal de los maestros en la 
selección profesional y la orientación de sus prácticas actuales. Aunque en algunos pocos casos, 
la identificación inicial  tuvo que ver con una visión del magisterio como semi-profesión, hoy todas 
las maestras, en su ejercicio, dan cuenta de una identificación que se relaciona con un compromiso 
ético político, que comprende la educación como medio para el cambio social (Davini, 1995); 
siendo este un factor primordial que guía su sentir y sus actuaciones como maestras.  
 
La implementación de una metodología en la que se tuvo en cuenta discursos y actuaciones, 
acorde con los hallazgos de Kember et al. (1997, 2000, 2008, 2010) y el trabajo realizado desde 
2010 por la Línea de Investigación de Concepciones de Práctica Pedagógica de la Univers idad 
Tecnológica de Pereira, en la que se inscribe este proyecto; permitió una mayor profundización en 
aspectos determinantes en el estudio de las teorías implícitas de los maestros, máxime cuando se 
incluyó un elemento nuevo en la línea (2013): la historia de vida. En esta investigación se 
corrobora la gran potencia de la historia de vida como instrumento para recabar información que 
revela aspectos importantes en la constitución de la identidad de los maestros, debido a que 
proporciona elementos fundamentales para sustentarla; teniendo como premisa, que las 
concepciones son construcciones personales basadas en información autobiográfica (Pozo et al., 
2000, 2006; Rodrigo, Rodríguez & Marrero, 1993).  Bajo estas circunstancias, este procedimiento 
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y sus instrumentos, se constituyen  en un aporte metodológico a nuevos proyectos de investigac ión  
sobre concepciones. 
 
Los hallazgos de la presente investigación  tienen grandes implicaciones puesto enriquece el 
campo de conocimiento sobre las concepciones de práctica docente al mismo tiempo que ratifica 
la relevancia que poseen la investigación y la reflexión en la transformación de las prácticas y con 
ellas de la educación. 
 
A nivel personal, la investigación nos aporta conocimientos muy valiosos en cuanto a los 
procesos de investigación, las concepciones como teorías implícitas, la praxis y la manera como 
todo ello interviene en nuestra propia práctica, transformando nuestro pensamiento y actuaciones.  
 
Por otra parte se registra como limitante para la realización de la investigación, la reserva 
mostrada por los maestros para tener acceso a sus prácticas e información pertinente a su trabajo 
en el aula, lo cual puede deberse al temor por falta de experiencia con relación a la reflexión de 
sus prácticas y a la idea de sentirse evaluados y/o criticados. Se observa que esta visión impide 
incluso el propio auto-análisis. 
 
Otra limitación que se hizo evidente en la realización de este trabajo, se relaciona con la 
cercanía de las investigadoras con las maestras que conforman su unidad de trabajo, al pertenecer 
a la misma comunidad educativa, generando un vínculo que tiende a dificultar la objetividad en el 
proceso investigativo. Por tanto se recomienda en futuras investigaciones de este tipo, procurar la 
mayor independencia en este sentido. 
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6. Recomendaciones 
 
La presente investigación evidencia que las maestras poseen concepciones que como teorías 
implícitas intervienen en su forma de pensar, actuar y tomar decisiones en el ejercicio de su 
práctica pedagógica, siendo además indudable su permanencia más allá del proceso formativo.  
Esta situación, desde una perspectiva individual, requiere que cada maestro reconozca sus propias 
concepciones como determinantes de sus teorías de acción sobre educación, las que se convierten 
en obstáculos para la transformación de sus propias prácticas.  Esta transformación precisa del 
desarrollo de un trabajo de auto-regulación y auto-formación, que involucre procesos reflexivos 
de su labor y que a su vez convierta la práctica y el aula en campo de estudio personal. 
 
Es importante que instituciones educativas y los estamentos gubernamentales implicados en 
la formación de los maestros en ejercicio, tengan en cuenta los resultados de este tipo de 
investigación al momento de formular procesos formativos, ya que al partir de los resultados 
encontrados, se pueden proponer acciones que respondan a las verdaderas necesidades de 
formación de los maestros en Colombia. 
 
De acuerdo a la evolución metodológica, lograda en la Línea de Investigación de 
Concepciones de la Universidad Tecnológica de Pereira, que integró la historia de vida como 
elemento para la recolección de información pertinente; se recomienda replicarla en nuevas 
investigaciones de este tipo debido a que a través de este trabajo  ha sidocomprobado su alto grado 
de efectividad. 
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